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resumo A necessidade de reforçar o processo de aprendizagem do conceito e da
prática da continuidade visual foi a base e serviu de motivação para esta
dissertação.
As novas tecnologias de Informação e Comunicação na organização e
implementação do processo de aprendizagem, com recurso ao e-Learning
como suporte mais eficaz e motivador foi a nossa escolha.
A investigação realizada no ano lectivo 2005/2006 sobre a problemática acima
mencionada foi a base deste estudo.
O nosso principal objectivo centrou-se na concepção e validação de um
módulo de suporte à aprendizagem da continuidade visual (conteúdo da
disciplina de Ferramentas de Multimédia e Hipermédia da Licenciatura de
Artes da Imagem – Vertente de Multimédia) e teste de e-Learning para apoio à
aprendizagem do mesmo de forma a explorar estratégias de implementação
on-line.
Desenvolvemos este trabalho através da comparação de uma estratégia de
ensino aprendizagem tradicional com uma solução baseada na Internet.
Este estudo envolveu quatro turmas, duas no primeiro momento e as
restantes no segundo.
Na recolha de dados, nas duas experiências utilizámos as técnicas de
observação directa e participante, apoiadas pelo diário de experiência, dados
de inquérito e dados da plataforma.
Na natureza do trabalho desenvolvido, na primeira experiência de perspectiva
comparativa, uma turma trabalhou com o módulo em modelo experimental de
contexto de bLearning (contexto presencial e online) e a outra no modelo
tradicional de contexto presencial. Na experiência complementar as duas
turmas trabalharam em contexto de bLearning.
O investigador foi o professor das turmas.
Os resultados demonstram que os alunos que trabalharam no modelo
experimental conseguiram uma aprendizagem mais eficiente do módulo. Estes
resultados foram influenciados pelo tipo de estratégias desenvolvidas e novas
experiências de aprendizagem alcançadas. Concluímos que os resultados
obtidos nas experiências foram favoráveis à adopção das soluções testadas.
keywords Information and Communication Technologies, Visual Continuity’s Learning
Process, e-Learning; bLearning
abstract This paper was based and motivated by the need to reinforce the learning
process of visual continuity’s concept and practice.
We chose new communication and information technologies to plan and
implement the learning process; we adopted the use of e-learning, since this is
a more effective and motivating learning resource.
This study was based on research undertaken during 2005-2006 academic
year on the mentioned-above issue.
Our main goal was to design and validate a module that could support the
learning process of visual continuity (content of the seminar Multimedia and
Hypermedia Tools of the Licenciatura in Visual Arts – Multimedia Section of
Instituto Politécnico de Castelo Branco) and to test e-Learning as support to
the learning process in order to explore strategies of on-line implementation.
We developed this work by comparing a traditional learning and teaching
strategy with an Internet-based solution.
This research involved 4 college classes: two classes at the fist stage and the
other two at the second one.
At data collection stage, we used both direct and participant observation
techniques - supported by the experiment diary, survey data and platform’s
data - in both experiments.
According to the nature of this work, on the first comparative experiment, the
first class worked with the trial model within a context of bLearning (on-site and
on-line context), while the other class worked within the traditional model. In the
complementary experiment both classes worked within a context of bLearning.
The researcher was the teacher of both classes.
The results show that students that worked within the trial model learned the
content of the module more efficiently. These results were influenced by the
type of strategies developed and new learning experiments performed. We
conclude that the results collected from these experiments contributed to the
implementation of the tested solutions.
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91 – INTRODUÇÃO
Estruturámos este capítulo em três secções: motivação, finalidades e objectivos
e organização da dissertação. Na motivação apresentámos a contextualização e
enquadramento da dissertação, demos a conhecer as questões investigadas, a sua
razão no ensino da continuidade visual e a utilização de determinados suportes de
aprendizagem. Posteriormente expusemos as finalidades e objectivos deste estudo.
Terminámos com a organização da dissertação.
1.1 – Motivação
A temática da continuidade visual tem um grande relevo no processo de
montagem de vídeo. Consiste num processo que, recorrendo a técnicas utilizadas na
edição de vídeo digital, se destina a garantir a coesão de uma narrativa visual com base
numa sequência de planos. Essa coesão narrativa da continuidade visual é assegurada
pela preservação das características da continuidade espacial e temporal, bem como a
coerência gráfica entre os vários planos de imagem. A continuidade visual é
fundamental no processo de montagem, mantém a integridade da sequência visual,
sendo decisiva na compreensão da narrativa de um filme.
No contexto específico das disciplinas de multimédia que focam a componente
da montagem vídeo, a temática da continuidade visual é de grande importância,
porque, em muitos dos projectos desenvolvidos em disciplinas de Multimédia, são
concebidos pequenos filmes ou genéricos. Esses genéricos  são conhecidos na área de
trabalho de design de comunicação como “motion graphics”. Estas são pequenas
sequências de vídeo que possuem um grande cuidado no seu tratamento gráfico.
Segundo o autor (FRANTZ, 2003), o “motion graphics” está relacionado com uma
capacidade específica de criar sequências gráficas animadas, normalmente concebidas
por profissionais que concebem design gráfico para televisão ou cinema.
O referido (FRANTZ, 2003) prevê que nos anos vindouros a maioria dos
designers de comunicação visual terão de saber trabalhar com um elemento estrutural
base dos “motion graphics”, referido pelo autor como “time-based media”. O “time-
based media” pode ser definido como uma forma de comunicação, que tem de ser
experimentada pelo espectador, ao longo de um determinado tempo, para que a sua
mensagem seja compreendida. O fenómeno pode ser observado na música, que não
pode ser apreciada num simples momento como acontece com a pintura e a fotografia.
10
A televisão, o cinema e outras representações multimédia são também consideradas
como “time-based media”.
No currículo das disciplinas1 que focam a introdução à edição do vídeo e do som
digital, o termo continuidade visual é utilizado para que exista uma separação entre a
temática da continuidade visual e a continuidade sonora.
O advento do “Motion graphics” tornou-se possível devido às possibilidades
oferecidas pelos computadores actuais. Devido a essas possibilidades de âmbito
tecnológico são exigidas ao designer de comunicação capacidades em várias áreas de
intervenção.
É requerido ao designer, no mercado de trabalho, que seja polivalente, que
consiga trabalhar num contexto de “static design” (um design orientado para meios de
impressão offset ou digital) e que também consiga trabalhar no contexto de “motion
design” (um design orientado para sequências animadas com ou sem possibilidades
interactivas).
Observámos nos alunos em formação de design de comunicação uma carência
na compreensão dos métodos e processos específicos que envolvem a edição de um
filme, nomeadamente, a problemática da continuidade visual. Esses alunos, futuros
designers, serão, simultaneamente, realizadores e editores, terão de manter duas
perspectivas: de um lado, a liberdade do realizador e do outro, o corte implacável do
editor. Para que tal simbiose se torne viável, justifica-se o desenvolvimento de
metodologias que sirvam de apoio ao ensino da edição de continuidade visual.
No decurso da nossa experiência de quatro anos, no ensino de disciplinas de
multimédia, em que foi explorada a temática da continuidade visual, observámos, nos
alunos, um problema de planificação na construção de sequências de continuidade
visual. Embora os alunos consigam esboçar os vários graus e momentos de
intensidade dramática da narrativa, não conseguem depois transpor esse trabalho para
o produto final.
O aluno num trabalho de criação de um genérico ou peça de “Motion graphics”,
deve conseguir comunicar um conceito, produzindo, para tal, uma narrativa de
continuidade visual. Dentro dessa narrativa, este deve decidir se existem pontos de
clímax da história e ao existirem, quantos serão e onde estarão posicionados. Esses
pontos de clímax  referem-se a momentos de intensidade dramática, onde é observada
                                                      
1
 Programa anexo das cadeiras de Opção Áudio e Imagem , Ferramentas
Multimédia e Hipermédia de 2005/06 currículo do curso de Artes da Imagem,
Escola Superior de Artes Aplicadas – Instituto Politécnico de Castelo Branco
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uma curvatura: um crescente da intensidade e um decrescente da intensidade.
O esboço da animação é executado numa forma tradicional sobre um suporte de
papel, enquanto a manipulação e construção final dos elementos são executadas numa
ferramenta digital de edição de vídeo, que oferece várias possibilidades. Possui vários
estilos de utilização, podendo algumas das suas funções ser combinadas com outras
funcionalidades de outras aplicações digitais. O número de possibilidades que as
ferramentas digitais oferecem, revela-se como elemento prejudicial na implementação
do esboço.
 No início do processo de criação de uma animação (sequência composta por
justaposição de imagens), a atenção do aluno é focada no desenho do esboço mas, na
parte final do processo, a atenção dispersa-se pelas múltiplas funcionalidades da
ferramenta digital. Torna-se necessário, a nosso ver, desenvolver uma metodologia de
trabalho que preserve os objectivos do esboço de planificação da animação ou que
permita uma maleabilidade e mutação de forma controlada na fase de aplicação dos
elementos gráficos.
 É nosso entender que as metodologias tradicionais de planificação de um
projecto de comunicação visual utilizadas no design de comunicação convencional
podem já não ser válidas. Os problemas observados na passagem de informação do
esboço para a ferramenta digital podem estar relacionados com a comunicação entre
um esboço físico de execução lenta e uma ferramenta digital de execução rápida.
O aluno ao desenhar o storyboard sobre um registo de papel, dedica-se a um
processo físico lento que exige disponibilidade de tempo e em que são utilizadas
unicamente como ferramentas o papel e o lápis. Concentra-se, exercitando e reflectindo
sobre as várias possibilidades de construção da sequência. Na utilização da ferramenta
digital, esta permite várias operações que possibilitam ao mesmo tempo criar e alterar,
com grande velocidade, várias possibilidades da sequência. A atenção do aluno
dispersa-se, então,  nas várias operações despendendo menos tempo para reflectir nas
possibilidades de  construção.
Os exemplos, mostrados na figura 1 e figura 22, referem-se a um trabalho de
criação de um curto genérico sobre o tema SIDA. Ilustram a complexidade do processo
de desenho de uma sequência de continuidade visual. Expõem os tempos que
compõem cada uma das animações, que têm de ser calculados para que o espectador
compreenda a importância da mensagem ao longo da sequência. Num filme os
                                                      
2
 Estes exemplos podem ser observados na integra no suporte digital
que acompanha este trabalho.
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elementos gráficos devem estar associados à mensagem, devem ser explícitos para
que esta seja compreensível.
Figura 1 – Exemplo de continuidade visual
O exemplo 1, ilustrado na figura 1, reporta-se a um exemplo bem conseguido de
continuidade visual, pois existe uma continuidade da tipologia da linguagem visual: uma
coerência gráfica. O problema abordado é exposto, desde o início, com um equilíbrio no
aproveitamento dos tempos e simplicidade evidente.
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Figura 2 – Exemplo de continuidade visual
O exemplo 2 da figura 2 reporta-se a um trabalho menos conseguido, dado que
não existe uniformidade da linguagem visual. Verifica-se uma incoerência gráfica na
transição dos vinte para os trinta segundos. A mensagem não está explicita e os
tempos de acção correspondentes até aos vinte segundos, são demasiado longos.
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Figura 3 – Exemplo de storyboard
A figura 3 é um storyboard do primeiro exemplo da figura 1 desenvolvido pelos
alunos. É uma planificação do primeiro exemplo e prova que os alunos fizeram uma
gestão eficiente do tempo, espaço e mensagem. O exemplo 2 da figura 2 carece de um
esboço que teste a planificação da acção: a planificação utilizada, de natureza textual e
não figurativa, é de má qualidade.
Em contexto de aula, ao planificar a sequência de acordo com um conjunto de
pontos de interesse que esboçou, o aluno poderá produzir, ou não, um ou mais
momentos de clímax. A anotação desses momentos ajuda o processo de construção. É
com base neles que é estruturada a animação, devendo existir também uma dosagem
equilibrada dos elementos gráficos na composição visual. A forma mais segura, para o
sucesso do processo, passa por uma boa planificação.
A motivação de base para esta dissertação foi, assim, resultante da constatação
da necessidade de reforçar o processo de aprendizagem do conceito e prática de
continuidade visual em montagem audiovisual. Optámos, ainda, por explorar a
utilização das novas tecnologias de informação na organização e implementação do
processo de aprendizagem como forma de flexibilizar e tornar mais aliciante esse
processo.
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1.2 – Finalidades e objectivos
O desenvolvimento deste estudo insere-se na procura de soluções de
concepção de um módulo de Continuidade Visual e tem por objectivo identificar e
propor actividades que permitam satisfazer necessidades específicas de raciocínio
associado ao conceito de montagem, tal como identificadas por (ONDAATJE, 2002),
descritas no capítulo – Enquadramento Teórico - O conceito da unidade na montagem
fls43.
Tendo por base a experimentação num novo contexto de ensino aprendizagem,
explorando estratégias de implementação on-line, o presente estudo possui como
objectivo central:
a) a concepção e validação, através da comparação de uma estratégia de
ensino - aprendizagem tradicional e de uma solução baseada na Internet, de
um módulo de suporte à aprendizagem de continuidade visual (da disciplina
de Ferramentas de Multimédia da Licenciatura de Artes da Imagem, vertente
de multimédia), e
b) teste na utilização de e-Learning para apoio à aprendizagem do módulo de
forma a explorar estratégias de implementação on-line
Em complemento destes objectivos centrais, encontram-se como questões
complementares:
b) a utilização de um registo da intensidade do ritmo narrativo enquanto
orientador do processo de montagem, e
c) a exploração da componente de trabalho colaborativo, aplicada à edição
videográfica
No objectivo central pretende-se desenvolver, na área de edição de vídeo digital,
um exercício adequado aos processos de trabalho habituais em equipas de produção
de design de comunicação. O contexto da experiência e o exercício de aprendizagem
serão de natureza diferente daquele praticado até então, em contexto de aula. Será
testada uma solução baseada na Internet de um módulo de suporte à aprendizagem de
continuidade visual e o teste da utilização de e-Learning para apoio à aprendizagem. O
exercício da experiência decorrerá e será testado em bLearning (contexto de
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aprendizagem simultaneamente presencial e à distância), de forma a recolher dados
sobre o impacto na aprendizagem de novas técnicas de trabalho e metodologias no
apoio ao processo de montagem. Insere-se, neste objectivo central, a comparação,
através do confronto de resultados do módulo em modelo experimental, com os
resultados obtidos numa experiência baseada em aprendizagem tradicional, ou seja,
em modelo tradicional.
As questões paralelas têm como meta a procura de novas metodologias de
trabalho adequadas ao novo contexto de implementação do módulo de aprendizagem.
Pretende-se, ainda, testar ferramentas metodológicas auxiliares ao exercício,
integradas no módulo de continuidade visual, ferramentas que simplifiquem a
visualização da parte global da sequência e que permitam fazer anotações de
pormenor. O módulo a experimentar engloba questões de comunicação numa equipa
de trabalho. Segundo (MURCH, 2001), a principal vantagem de um processo de
montagem em equipa é a rapidez, o seu maior risco é a incoerência. Pretende-se
estimular a comunicação dentro do grupo e inter grupos.
1.3 - Organização da Dissertação
No primeiro capítulo apresentámos a introdução ao problema em estudo, a sua
pertinência, contextualização, objectivos e finalidades do mesmo. Foram também
apresentadas as questões investigativas que orientaram o problema e a forma como
esta dissertação foi organizada.
No segundo capítulo dedicado ao enquadramento teórico deste trabalho foi
dividido em várias secções. Reflectimos e apresentámos uma contextualização teórica
das teorias da aprendizagem, bem como princípios orientadores do processo de edição
vídeo relacionados com conceitos relativos ao ensino da continuidade visual.
Reflectimos sobre elementos do Design de Comunicação, área que
leccionamos.  Delineámos cruzamentos desses conceitos com outros próximos de
experiências de ensino de aprendizagem, em contexto de e-learning.
Dedicámos o terceiro capítulo à metodologia utilizada, apresentando o modelo
em que nos situámos. Começámos este capítulo pela explicação da metodologia em
uso, o estudo de casos, para depois explicar os vários instrumentos de investigação e
análise empregues. Referimos ainda o método de análise e descrevemos o
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procedimento empregue no desenvolvimento do nosso estudo, apresentando as
descrições pormenorizadas do trabalho realizado, em contexto educativo. Finalmente,
descrevemos as turmas nas quais o estudo foi levado a cabo.
No quarto capítulo analisámos os dados qualitativos e quantitativos obtidos
neste estudo. Com base nos dados resultantes dos pós-testes, das observações
realizadas (registos em “diário de experiência”), apresentámos e discutimos a
abordagem realizada e os dados obtidos em cada uma das duas experiências.
Analisámos também as diferenças existentes nas duas experiências, quer  ao nível
comparativo, quer ao nível da complementaridade. No final, discutimos os resultados e
conclusões que tirámos do nosso estudo, apontando para as suas limitações e
potencialidades. Estabelecemos um confronto entre os dados obtidos e as questões
investigativas levantadas antes do estudo ser implementado, tendo por base todos os
dados obtidos no terreno.
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2 - ENQUADRAMENTO TEÓRICO
Neste capitulo apresentámos os referenciais teóricos que serviram de base para
o desenvolvimento do presente estudo. Encontram-se organizados em três subsecções:
Tecnologias e Educação, Edição Audiovisual e Design de Comunicação
2.1 – Tecnologias e Educação
Na primeira parte do presente capítulo são apresentadas algumas das principais
teorias da Educação e um conjunto de práticas para serem aplicadas na construção do
módulo. Foram ainda pesquisadas fontes literárias relacionadas com a organização de
conteúdos no ensino on-line.
2.1.1 - Teorias de Aprendizagem
A utilização de um recurso tecnológico para atingir objectivos educativos,
necessita de ser fundamentada através de uma concepção pedagógica. Num ambiente
hipermédia, o requerimento pedagógico é fundamental, tanto nas fases de estruturação,
como na fase de implementação. Neste sentido, é apresentada uma panorâmica de
fontes de informação centradas nas teorias de aprendizagem que se manifestaram
dominantes a partir da data em que a psicologia foi reconhecida como ciência: finais do
século XIX. São elas o behaviorismo, o cognitivismo e o construtivismo (SCHUMAN,
1996; WILHELMSEN, ASMUL e MEISTAD, 1999). Sendo feita uma referência à
contribuição de Lev Vygotsky com o construtivismo social. Estas teorias têm como
objectivo responder a duas questões: “qual a natureza do conhecimento?” e ”como
ocorre a aprendizagem?”, sendo estas as questões que permitem definir o foco
pedagógico.
O comportamento do indivíduo que executa actividades de aprendizagem
através do computador, é estudado a partir das teorias que enfatizam o processo
através do qual o universo de interpretações do indivíduo tem origem. As teorias
abordadas são: Behaviorismo, Cognitivismo, Construtivismo e Construtivismo Social. O
Behaviorimso está associado à psicologia do comportamento, o Cognitivismo e o
construtivismo estão associados à teoria da psicologia cognitiva. O construtivismo é
uma evolução do Cognitivismo, sendo o Construtivismo Social um desenvolvimento do
Construtivismo, uma teoria que relaciona a vertente cognitiva com a vertente social da
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aprendizagem.
Behavior ismo Cognitiv ismo Construtivismo
Conhecimento Absoluto.
Transmissível.
Absoluto.
Transmissível.
Relativo e fal ível.
Construção pessoal.
Aprendizagem Respostas a
factores
externos,
ex istentes no
meio ambiente.
Mente como uma
caixa preta.
Realidade
exter ior
convergente.
Representação
simbólica na
mente humana da
realidade
exter ior .
Mente como
processador de
informação.
Realidade
exter ior
convergente.
Ajustamento dos
nossos modelos
mentais à
acomodação
de
novas exper iências.
Mente como
processador
de
informação.
Realidade exterior
divergente.
Foco pedagógico Aplicar estímulos
e reforços
adequados.
Manipular o
processo
mental do
aluno.
Fomentar  e
or ientar  o processo
mental do aluno.
Tabela 1– Behaviorismo vs. Cognitivismo vs. Construtivismo.
O Behaviorismo e o Cognitivismo tomam o conhecimento como absoluto
(imposto socialmente, universalmente aceite e existente na realidade exterior) e
transmissível. Esta visão “objectivista” do conhecimento orienta a aprendizagem para
um processo passivo, em que a realidade exterior é interpretada de forma convergente
por todos os alunos. Os behavioristas referem que a aprendizagem consiste nas
respostas do aluno a factores externos e existentes no meio ambiente. Os cognitivistas
afirmam que a aprendizagem consiste na representação simbólica da realidade exterior
que o aluno projecta na sua mente. Por este motivo, para os behavioristas o foco
pedagógico incide na aplicação de estímulos e reforços adequados, enquanto que para
os cognitivistas incide na manipulação do processo mental, que o aluno deve seguir.
O construtivismo apresenta uma visão do conhecimento diferente da visão
exposta pelo behaviorismo e pelo cognitivismo. Para o construtivismo, o conhecimento
é uma construção pessoal que se realiza através do processo de aprendizagem. O
conhecimento não pode ser transmitido de uma pessoa para outra, é construído e
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reconstruído por cada indivíduo. Cada aluno interpreta a realidade exterior, baseando-
se na sua experiência pessoal. Com base na experiência individual, o aluno ajusta os
seus modelos mentais para inter-relacionar a nova informação com o seu conhecimento
prévio. Desta forma a realidade exterior é internamente controlada pelo aluno, que cria
a sua própria interpretação da realidade com base na estrutura cognitiva que possui
(LIMA e CAPITÃO, 2002). Consequentemente, o objectivo principal desta pedagogia é
fomentar e orientar o processo mental que o aluno segue na interpretação da realidade.
O construtivismo associado ao Construtivismo Social é o processo que mais se
identifica com os objectivos deste trabalho.
O Behaviorismo baseia-se, segundo (SCHUMAN, 1996), nas mudanças de
comportamento observáveis. Um dado modelo de comportamento é repetido até que o
mesmo se torne automático (SCHUMAN, 1996). “Behaviorismo é uma teoria da
aprendizagem animal e humana que se centra em comportamentos observáveis e
ignora as actividades mentais. Os teóricos behavioristas definem aprendizagem como a
aquisição de novo comportamento” (FUNDERSTANDING,1998a). “No modelo
behaviorista, os indivíduos reagem reflexivamente ao ambiente. Os processos
cognitivos são ignorados. Certas respostas podem ser condicionadas reforçando o
comportamento desejado com um estímulo” (BRINER, 1999). A teoria do behaviorismo
concentra-se no estudo dos comportamentos que podem ser observados a partir das
reacções do indivíduo a estímulos do meio ambiente. Consoante a resposta dada pelo
aluno, esteja certa ou errada, é-lhe fornecido um reforço positivo ou negativo. O
objectivo é aumentar a probabilidade de ocorrência da resposta desejada no futuro.
Assim, para o behaviorismo, o conhecimento é visto como um dado absoluto (isto é,
existe na realidade exterior e universalmente aceite) e a aprendizagem é um processo
passivo, sem interesse pelos processos mentais que ocorrem no aluno (WILHELMSEN
et al., 1999a).
O Cognitivismo, por sua vez, baseia-se nos processos mentais subjacentes ao
comportamento. “As mudanças ocorridas no comportamento são observadas e
utilizadas como indicadores do que está a acontecer na mente do aluno” (SCHUMAN,
1996). Contrariamente ao behaviorismo, que considera que o comportamento é uma
resposta mecânica à sujeição de estímulos, ou seja, a aprendizagem é determinada
pelo meio ambiente e o organismo humano adapta-se às circunstâncias do meio, os
defensores da teoria cognitivista interessaram-se por descobrir o que se passa “dentro”
do cérebro humano e modelar os processos mentais, que ocorrem durante a
aprendizagem. Segundo eles, à semelhança do computador, a mente humana é um
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processador de informação, isto é, recebe, interpreta, armazena e recupera ou utiliza
informação quando necessita dela.
Embora para a teoria cognitivista, os processos mentais que ocorrem no aluno
sejam o objecto de estudo principal, o conhecimento continua a ser visto como um dado
absoluto, tal como acontece com o Behavirorismo: a aprendizagem é o processo que
cria na memória representações simbólicas da realidade exterior.
Outro aspecto importante, associado ao Cognitivismo, derivado da teoria
cognitiva de Jean Piaget, é o respeito pelo estádio de desenvolvimento intelectual dos
alunos (sensório-motor [0-2 anos], pré-operatório [2-6 anos], concreto [6-11 anos] e
formal [11+ anos]), garantindo que as estruturas cognitivas destes estão “preparadas”
para a aquisição de novos conhecimentos (BRINER, 1999c).
O Construtivismo é uma filosofia de aprendizagem que se baseia na premissa
de que nós construímos o nosso próprio conhecimento do mundo em que vivemos.
Segundo (FUNDERSTANDING, 1998), são geradas pelos indivíduos regras e modelos
mentais que são utilizados para interpretar e atribuir significado às suas experiências. A
aprendizagem consiste num processo de ajustamento dos modelos mentais à
acomodação de novas experiências.
Um indivíduo ajusta o seu esquema mental para incorporar novas experiências e
atribuir significado à nova informação: o esquema encontra-se em reajustamento
constante. Segundo (BRINER, 2002), a aprendizagem construtivista baseia-se numa
participação activa dos alunos na resolução de problemas e na exercitação do
pensamento crítico, relativamente às actividades que acham relevantes e atraentes. Os
alunos constroem o próprio conhecimento, testando ideias e aproximações baseadas
no conhecimento que possuem e na experiência, aplicando-as a situações novas e
integrando o novo conhecimento num conhecimento pré-existente.
Na premissa fundamental do construtivismo o aluno constrói activamente o
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próprio conhecimento (SUSHKIN, 1999). O aluno, ao invés de absorver simplesmente
as ideias transmitidas pelo professor ou resultantes da prática repetitiva, é colocado a
criar e a desenvolver as suas próprias ideias. “O conceito chave do construtivismo é o
da aprendizagem como um processo activo de criação e não de aquisição do
conhecimento” (SEDL, 1998). Embora existam muitas outras definições desta teoria,
também conhecida pela segunda revolução cognitiva, todas elas partilham um conjunto
de princípios básicos (POUTS-LAJUS e RICHÉ-MAGNIER, 1998) ordenados da
seguinte forma:
a) - o conhecimento é construído activamente pelo aluno, não é transmitido;
b) - a aprendizagem é, simultaneamente, um processo activo e reflexivo;
c) - a interpretação que o aluno faz de cada nova experiência é influenciada pelo
seu conhecimento prévio;
d) - as interacções sociais introduzem perspectivas múltiplas na aprendizagem, e
e) - a aprendizagem requer a compreensão do todo assim como das partes e estas
deverão ser entendidas no contexto do todo, deve, por isso, centrar-se em
contextos e não em factos isolados.
A essência do construtivismo é a construção do próprio conhecimento, o qual é
visto como relativo (nada é absoluto, varia de pessoa para pessoa) e é falível (nada
pode ser assumido como garantido) (WILHELMSEN et al.,1999c).
Um outro conceito importante do construtivismo é o suporte (scaffolding):
“processo de guiar o aluno do que é presentemente conhecido para aquilo a conhecer”
(MURPHY, 1997). De acordo com (VYGOTSKY et al. 1978), os alunos sentem
dificuldades na resolução de problemas, devido a três categorias de carências:
a) - aptidões que o aluno não é capaz de desempenhar;
b) - aptidões que o aluno poderá ser capaz de desempenhar, e
c) - aptidões que o aluno é capaz de desempenhar com ajuda.
Esta última categoria é aquela que Vygotsky designa por “zona de
desenvolvimento próxima”: área de exploração cognitiva para a qual o aluno está
preparado cognitivamente.
Para além da visão puramente construtivista existe uma que se presta mais a
uma visão social de interesse para o presente trabalho.
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O construtivismo social enfatiza a importância da cultura e contexto na
percepção da forma como é construído o conhecimento na sociedade (KIM, 2006). O
autor (PHILLIPS, 2000) concebe uma distinção entre construtivismo psicológico que
foca a construção do conhecimento individual e o construtivismo social que foca a
construção de identidades públicas de conhecimento, como acontece com as ciências e
outras disciplinas. Segundo o mesmo autor, esta é uma distinção entre construir uma
casa ou uma cidade. Por vezes esta distinção pode ser muito rígida, quando o
“individual” se refere ao “não social” e o “social” se refere a algo “não individual”. Uma
alternativa, segundo o mesmo autor, concebe que o “social” se possa referir a
processos de interacção que ocorrem em qualquer nível de agregação. Os fenómenos
culturais são tidos em conta na construção de um conhecimento que, embora individual,
é resultado de uma interacção com uma realidade comunitária. Dessa interacção
resulta uma agregação de conhecimento, repetindo-se depois o mesmo processo
noutros níveis de conhecimento.
A teoria construtivista social é a que maior relação possui com o presente
estudo, porque nele são referenciadas relações caracteristicamente sociais no contexto
de aprendizagem do módulo, onde existe uma forte componente de trabalho de grupo.
Segundo (LIMA e CAPITÃO, 2003, p.277), foi com a contribuição de Lev Vygotsky que
a dialéctica entre o indivíduo e a sociedade, bem como o efeito da interacção social e
da cultura, se revelaram como factores preponderantes a ter em atenção na
aprendizagem. Este autor, que se debruçou sobre as questões relativas ao
construtivismo social, identifica, segundo a sua teoria sócio cultural, os seguintes
princípios básicos:
a) o conhecimento é construído pela própria pessoa;
b) as interacções sociais desempenham um papel fundamental no
desenvolvimento cognitivo e cultural;
c) o desenvolvimento cognitivo não pode ser separado do contexto social: todo o
conhecimento é social à partida;
d) a aprendizagem processa-se a dois níveis: primeiro, ao nível “sócio - cultural” e,
depois, ao nível “individual”, e
e) a aprendizagem é um factor de desenvolvimento.
A utilização do construtivismo, na formação à distância, traz consigo a ruptura
com a abordagem tradicional de ensino e promove o desenvolvimento de novos
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modelos coerentes com esta teoria, porém, adaptáveis aos recursos oferecidos pela
tecnologia das comunicações e da informação. O construtivismo é uma abordagem
pedagógica que se diferencia da abordagem behaviorista e cognitivista, pois, na teoria
construtivista, o professor não tem o papel predominante como veículo do saber, mas é
sim o aluno que acede ao saber. Esta abordagem baseia-se na acção de tutor por parte
do professor que, ao invés de ensinar, induz o aluno a "aprender-a-aprender" através
da busca orientada do conhecimento. Segundo (LOYOLLA e PRATES, 2005), esta é
uma situação de indução e aproveitamento da criatividade potencial do aluno.
Abordagem esta que depende intensivamente de boas fontes de informação, hoje,
garantidas pelo gigantesco universo informativo disponível na Internet.
Segundo os mesmos autores, as características mais significativas dessas três
principais abordagens pedagógicas podem ser resumidas do seguinte modo:
     ABORDAGEM INTERAÇÃO
ALUNO-PROFESSOR E
ALUNO-ALUNO
ESTIMULA À BUSCA DE
CONHECIMENTO/INFORMAÇÃO
(PESQUISA)
BEHAVIOURISTA Baixa Nulo
COGNITIVISTA Média Baixo
CONSTRUTIVISTA Elevada Elevado
Tabela 2– Abordagens Pedagógicas
A Educação à Distância, mediada por Computador, baseia-se em grande
medida na abordagem pedagógica construtivista, já que a mesma se presta a ser
aplicada com maior eficiência em relação às metodologias presenciais convencionais
(LOYOLLA e PRATES, 2005). Dessa forma, estimulam-se diversas características de
aprendizagem actualmente exigidas pela educação, uma vez que o foco do ensino
aprendizagem é orientado ao binómio aluno/aprendizagem, ao invés do binómio
convencional professor/ensino. Esta abordagem permite libertar o aluno de restrições
impostas por um "conhecimento pronto a ser consumido" (por ex: sebentas), passando
o aluno a procurar o conhecimento/informação de que realmente precisa de forma
orientada e com um relativo grau de autonomia. As consequências deste processo são
positivas porque estimulam o uso do método de pesquisa, fomentando o trabalho em
grupo e permitindo a articulação entre teoria e prática.
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2.1.1.1 – ID (Instructional Design)
Embora existam várias teorias contemporâneas de ID (Intructional-Design), há
um conjunto de características que todas apresentam em comum (REIGELUTH, 1999):
a) - são teorias orientadas ao desenho da instrução (estruturação de conteúdos).
Contrariamente à grande parte das teorias ID tradicionais, que são descritivas
(descrevem a sequência de eventos que conduz a determinado resultado
educacional), as teorias ID actuais são orientadas ao desenho dos conteúdos e,
por isso, são “prescritivas” (oferecem orientações na utilização de métodos
específicos para conseguir realizar determinado objectivo de aprendizagem);
b) – são métodos e situações. Uma teoria actual de ID identifica habitualmente
métodos que facilitam a aprendizagem (também designados por estratégias de
instrução) e as situações, nas quais esses métodos deverão ou não ser
aplicados. Os métodos que a teoria oferece são, por isso, “situacionais” e não
universais. Um método pode funcionar melhor numa situação, enquanto outro
método pode funcionar melhor noutra situação;
c) – referem-se a componentes do método. Os métodos de instrução podem ser
segmentados em componentes mais pormenorizados, permitindo criar diferentes
modos de aplicação do mesmo, e
d) – são métodos probabilísticos. Os métodos de instrução são probabilísticos e
não determinísticos. Isto significa que os métodos não garantem resultados de
aprendizagem, apenas aumentam a probabilidade da sua ocorrência.
Em suma, as teorias actuais de ID são teorias orientadas para o desenho da
instrução, ou seja, como ensinar, oferecendo orientações sobre os métodos a utilizar e
as situações em que os mesmos se aplicam. Esses métodos podem subdividir-se em
componentes (oferecendo vários níveis de orientação ao professor ou formador) e são
probabilísticos (nem sempre produzem os resultados desejados).
As teorias do ensino são vulgarmente designadas por teorias de desenho da
instrução (instructional-design ou simplesmente ID). O objectivo destas teorias é
fornecer orientações à prática educativa, ou seja, de como ensinar. Não existem teorias
ID perfeitas, elas são apenas orientações gerais (SNELBECKER, 1999). Por vezes,
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pode tornar-se vantajoso integrar a contribuição dos métodos sugeridos pelas
diferentes teorias (REIGELUTH e FRICK, 1999).
No que se relaciona às relações de complementaridade, a teoria ID está
intimamente ligada com a teoria da aprendizagem, o currículo e o processo ID
(REIGELUTH, 1999b). Essa compreensão torna-se evidente ao descrevermos as
características principais que as distinguem (Tabela 5).
Teoria ID Como ensinar (how to teach)
Teoria da aprendizagem Como ocorre a aprendizagem (how learning occurs)
Currículo O que ensinar (what to teach)
Processo ID Planeamento e desenvolv imento da instrução
Tabela 3 – Relações de complementaridade entre as teorias.
As teorias da aprendizagem são diferentes das teorias ID. As primeiras são
descritivas, expõem como a aprendizagem ocorre no aluno, explicando o que acontece
na sua percepção e quando ocorre a aprendizagem, enquanto que as segundas são
prescritivas, especificam eventos exteriores ao aluno que promovem a aprendizagem
(métodos de instrução). As teorias ID e da aprendizagem são importantes e
complementares.
As decisões sobre a escolha  dos conteúdos e objectivos a atingir pertencem ao
ramo das teorias curriculares. Porém, este tipo de decisões está intrinsecamente ligado
com as decisões de como ensinar. As teorias curriculares fornecem orientações para o
programa a ensinar, enquanto que as teorias ID fornecem orientações para os métodos
de instrução a serem aplicados. É, por isso, fundamental inter-relacionar as decisões de
“o que ensinar” e “como ensinar”.
Embora a teoria ID incida no desenho da instrução (ou seja, que métodos
utilizar), nada especifica quanto ao processo a ser utilizado no planeamento e
desenvolvimento da instrução.
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2.1.1.2 - Estruturação de conteúdos e-learning
O modelo de estruturação de conteúdos e-learning,  modelo OLE apresentado
seguidamente, é referido como um dos mais importantes, segundo (LIMA e CAPITÃO
2003, p.78), para o desenho da instrução numa perspectiva construtivista. Informação
adicional pode ser encontrada em (REIGELUTH, 1999a) e (SMITH e RAGAN, 1999).
Segundo os referidos autores, os modelos de estruturação de conteúdos e-
learning dividem-se, genericamente, nos de aprendizagem pela resolução de problemas
(CLE de JONASSEN, OLE de HANNAFIN, LAND e OLIVER), nos de aprendizagem
pela instrução directa (SOI de MAYER), nos baseados em princípios elementares de
instrução (MERRILL) e nos de motivação do aluno (ARCS de JOHN KELLER). Neste
presente estudo é apresentado o modelo OLE, por ser aquele que possui maiores
afinidades com os objectivos a alcançar com o módulo de aprendizagem.
Os autores (HANNAFIN, LAND e OLIVER, 1999) desenvolveram o modelo OLE
(Ambientes de Aprendizagem Aberta — Open Learning Environments) que se alicerça
numa perspectiva de aprendizagem centrada no aluno, promove a construção do
conhecimento através da resolução de problemas e destina-se a situações cujo
objectivo é desenvolver o pensamento crítico e a apresentação de múltiplas
perspectivas. Este modelo engloba, na sua metodologia, a criação de um contexto,
recursos de informação, ferramentas cognitivas e  de suporte. O mesmo modelo
destina-se a situações onde se pretende desenvolver o pensamento crítico e a
apresentação de múltiplas perspectivas. Nos métodos de aprendizagem, o
enquadramento do aluno, no problema a resolver, através do contexto, pode ser
estabelecido de três formas alternativas:
a) externamente imposto, o contexto apresenta necessidades específicas ao aluno;
e) externamente induzido, o contexto apresenta necessidades genéricas, cabendo
ao aluno a responsabilidade de formular as necessidades específicas. Isto
significa: primeiro, o contexto é introduzido através de casos reais e analogias;
depois, o aluno faz uma interpretação individual e especifica as necessidades
que irá tratar, e
f) definido pelo aluno, o aluno especifica o contexto e o problema a tratar.
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Os recursos de informação são fontes de informação que apoiam a
aprendizagem.
Podem apresentar-se em formato electrónico (bases de dados electrónicas,
tutorias multimédia, vídeo, etc.), impresso (livros, artigos importantes, etc.) e humano
(especialistas, professores, formadores, etc.).
As ferramentas cognitivas permitem que os alunos manipulem os recursos de
informação e as suas ideias. A selecção das ferramentas a serem empregues varia de
acordo com o contexto de aprendizagem estabelecido. Genericamente, as ferramentas
utilizadas agrupam-se em três tipos:
1. - processamento de informação (ferramentas de pesquisa Web, ferramentas
gráficas, linguagens de programação, etc.). Permitem e facilitam o
processamento cognitivo da informação relacionada com o contexto da
aprendizagem;
2. - manipulação de informação (folhas de cálculo, funções gráficas, etc.).
Permitem que o aluno manipule valores e parâmetros com o objectivo de
verificar, testar e melhorar a sua compreensão, e
3. - ferramentas de comunicação (assíncrona e síncrona). Promovem o discurso e
a partilha de ideias e a colaboração entre alunos, professores ou formadores e
especialistas.
O suporte é um processo de apoio à aprendizagem. A sua complexidade é
variável dependendo do contexto de aprendizagem. No modelo OLE o suporte pode
assumir diferentes tipos, diferenciando as funções:
a) conceptual: guiar o aluno naquilo que é importante considerar. Normalmente
aplica-se quando o problema em estudo é definido, ou seja, quando é
estabelecido o contexto;
g) metacognitivo: orientar o raciocínio do aluno na análise do problema em estudo;
h) procedimental: guiar o aluno na utilização do ambiente de aprendizagem (por
exemplo, viagem vídeo ou ajuda em linha), e
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i) estratégico: orientar o aluno nas decisões que toma para resolver o problema.
Este modelo possui algumas semelhanças com o modelo seguidamente
apresentado. O modelo IMS-LD refere-se a ambientes de aprendizagem aberta, em que
ocorrem situações de múltiplas perspectivas, ao nível da abordagem do ensino
aprendizagem, tendo como objectivo o desenvolvimento de um pensamento crítico.
2.1.2 - IMS-LD
Em 1998, foi iniciado na Open University of the Netherlands (OUNL –
Universidade Aberta da Holanda) um projecto de pesquisa com o objectivo de construir
um sistema semântico para representar unidades de aprendizagem a serem utilizadas
em e-Learning (KOPER, 2001). O projecto de pesquisa deu origem à Educational
Modelling Language (EML, 2000), um conjunto de elementos que podem ser utilizados
para descrever unidades de aprendizagem. O EML foi submetido à análise do IMS
Global Learning Consortium Inc., amplamente discutido, trabalhado e convertido num
padrão oficial do IMS, em 2003. O IMS Learning Design permite diferentes abordagens
de ensino aprendizagem, baseadas nas teorias behaviorista, cognitivista e
construtivista. Isso é possível através de uma linguagem genérica e flexível, projectada
para abranger diversos tipos de abordagens pedagógicas. O modelo descreve
“Unidades de Aprendizagem”, unidades elementares que provêem de eventos de
aprendizagem para alunos, satisfazendo um ou mais objectivos de aprendizagem.
O projecto UNFOLD, que desenvolve a especificação IMS-LD (Instructional
Management System – Learning Design), descreve como um design de aprendizagem
se revela através da analogia a uma peça de teatro. Tal como uma peça que pode ser
representada com diferentes actores, em vários teatros, com diferentes elementos
cenográficos, também o processo de learnig design pode ser utilizado várias vezes com
diferentes alunos e tutores. Esta peça é representada em sistemas diferentes, com
recursos de aprendizagem e ferramentas alternativas e é apresentada numa série de
actos, nos quais os papéis são representados por aqueles que fazem parte do
processo, por exemplo: aluno e tutor.
Os indivíduos que representam os papéis suportam uma série de actividades
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dentro do acto. Neste contexto o aluno pode trocar ideias com os seus colegas sobre o
mérito de uma peça ou material de origem. A actividade do tutor pode também ser
comentada nas suas conclusões. Cada papel é apresentado com os seus próprios
objectos de aprendizagem e serviços (ex: ferramentas de comunicação), dentro de uma
actividade.
Um acto é completado depois de todas as actividades de um papel específico ou
outros papéis terminados. Alternativamente, pode ser definido um tempo limite, depois
do acto terminado. Quando um acto é terminado, o seguinte acto começa. A peça
acaba quando todos os actos são concluídos: o design de aprendizagem termina
quando todas as peças estão completas.
Desenhar um cenário, começa com um método que descreve a peça com actos
e interpretações. O método identifica os outros elementos no design de aprendizagem.
Estes estão localizados, separadamente, de forma a serem reutilizados e melhorados
de forma fácil. Por exemplo, dentro de um acto, cada elemento de interpretação liga um
papel a uma actividade. Isto é semelhante ao texto utilizado pelo actor durante a peça.
O fim do acto providencia um ponto para sincronizar os papéis durante a peça, de
forma que todos os participantes possam começar num novo conjunto de actividades
ao mesmo tempo. Se tal não é necessário, então, a peça pode ser baseada apenas
num acto.
A metáfora do teatro é um importante artifício de auxilio na planificação do
ensino. Os intervenientes desempenham papéis num dado cenário e os papéis são
dinâmicos, requerendo posicionamentos diferentes dos actores no tempo de acordo
com um guião. O IMS-LD pode ser visto como um padrão que integra as "boas práticas"
ao nível da planificação e da organização do ensino.
2.1.3 - LMS
Para que a experiência de ensino - aprendizagem aconteça é necessário que
exista um sistema que sustente as actividades, esse sistema tem a designação de
LMS.
Segundo (PAULSEN, 2002), um “LMS” – Learning Management System - é um
sistema de gestão de aprendizagem, sendo um software que automatiza a
administração de eventos relacionados com a aprendizagem. Um sistema de gestão de
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aprendizagem controla a forma como é conduzida a aprendizagem. É possível controlar
os catálogos de disciplinas de um curso, gravando os dados dos alunos. O sistema
fornece ainda relatórios estatísticos à equipa de gestão do processo de aprendizagem.
A expressão “LMS” é utilizada para descrever uma quantidade de aplicações
envolvidas na sessão de aprendizagem. Estas podem incluir funções como:
- Autoria;
- Gestão de aula;
- Gestão de competências;
- Gestão de conhecimentos;
- Certificação de aprendizagem;
- Personalização;
- Aconselhamento e orientação, e
- Grupos de discussão on-line.
2.1.4 - Método D.E.S
Na infância,  à volta de um objecto-significado, são criadas narrativas para que
esse objecto tenha um sentido, uma justificação no universo de emoções e fantasia de
qualquer criança. Existe uma teatralização dos factos, onde é observado um esquema
dramatúrgico.
Os autores (THISSEN, MODINGER, 2003) apresentam o método D.E.S, iniciais
de Dramaturgical e-Learning Strategy. A estratégia dramaturgia aplicada ao E-learning
é uma forma de apresentar e organizar a informação,  o autor segue o raciocínio de que
primeiro está a emoção e depois a cognição.
Os autores (CARCHIA e D´ANGELO, 1999, p.102) definem a emoção como uma
“Reacção afectiva mais ou menos transitória, mas de particular intensidade somática e,
talvez, indicadora de um desequilibro em relação ao mundo que, por exemplo, não
existe no sentimento suscitada pela beleza ou, pelo menos, por uma experiência
estética”.
A utilização de uma analogia no processo de aprendizagem, beneficia o
processo, ajuda a transformar dados abstractos numa figura completa com os seus
componentes e interacções.
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O método D.E.S trata do desenvolvimento de uma estratégia dramatúrgica de E-
learning e tem como ponto de partida, a seguinte situação inicial:
- comportamento de aprendizagem e os meios digitais
Como resultado de um rápido desenvolvimento dos meios digitais,
desenvolveram-se novos e promissores métodos de adquirir conhecimento. Estes têm o
potencial de reestruturar os métodos de aprendizagem, de forma mais flexível e
individualizados. As significativas vantagens dos meios electrónicos associados com
plataformas de aprendizagem via Internet ou intranet,  já existem:
? na sua ilimitada disponibilidade espacial e temporal;
? na sua dinâmica e flexibilidade, e
? em crescentes actividades de aprendizagem que podem conduzir a um profundo
entendimento da matéria de ensino.
Estas promissoras vantagens do média electrónico devem ser usadas de modo
claro, na forma de um meio didáctico. O método D.E.S procura a eficaz utilização que
as opções existentes nos meios electrónicos oferecem. Estas opções devem ser
adaptados às potencialidades do aluno e não vice-versa.
2.1.3.1 - Cognição Metódica
O ponto de partida do método D.E.S. é a constatação que a aprendizagem pode
tomar lugar nas esferas da dimensão consciente e inconsciente da experiência. A
aprendizagem não é simplesmente o facto de guardar informação através de uma
recolha cognitiva de factos. A aprendizagem é, também, em todas as alturas, dirigida à
consciência do aluno através de experiências, em primeira-mão, que ocorreram
(experiência não reflexiva). Com a ajuda da consciência cognitiva, o aluno estrutura
estas experiências de aprendizagem e associa-as numa base de conhecimento
reflectida (experiência reflexiva). Com isso o aluno não só estruturou experiências com
determinados conteúdos de aprendizagem e conhecimento por meio de reflexão à sua
disposição, mas, também, conteúdos não reflectidos de aprendizagem e conhecimento.
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O método D.E.S. toma vantagem desta realização, transferindo metodicamente,
com o auxílio de uma estrutura dramatúrgica-base as tarefas à mão, o conhecimento
críptico e uma comunidade em esferas de consciência e inconsciência da experiência.
O método D.E.S consiste:
? numa percepção aumentada para a resolução de problemas, na base das
esferas de experiência inconsciente (mitos, narrativas, rituais, etc.);
? numa transformação do conhecimento, que deve ser adquirido na base de uma
estrutura dramatúrgica básica em conhecimento críptico, e
? num mútuo desenvolvimento de um contexto social comunicativo.
Tal como é ilustrado na figura 4, este método resulta num esquema composto
por um ciclo de informação, no qual o fluxo é apresentado na definição do problema,
reorganizado nos mitos e narrativas, de seguida é adaptado a um media e  conduzido
a uma descrição linguística. Esta, por sua vez, é um real contributo para a solução do
problema apresentado no início do ciclo.
Este ciclo de informação é paralelo a um esquema piramidal que possui como
base as comunidades, autor da informação, receptor de informação e , no topo, pelo
tipo de tratamento dado à informação. Esta é organizada e codificada numa
dramaturgia.
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Figura 4 – Esquema do método D.E.S (Áreas de intersecção do conhecimento e
organização dos elementos da estrutura de dramaturgia.)
Através desta aproximação metódica, o método D.E.S usa a vantagem de um
percurso associado a experiências inconscientes (mitos e narrativas). Aí, são
apresentados novos recursos, suportes efectivos e duradouros no adquirir do
conhecimento.
Experiências práticas com o método D.E.S.
O método D.E.S liga o conhecimento adquirido em esferas do consciente e do
inconsciente. São desenvolvidas tarefas para solucionar problemas que ocorrem dentro
da estrutura básica dramatúrgica (história, mitos, esquemas de três actos). Essas
tarefas são cumpridas com o auxílio de conhecimentos, acedidos na forma de
hipertexto.
Na construção do módulo, o veículo dramatúrgico leva o aluno a passar por um
percurso dividido em três fases: exposição, confrontação e solução. As três fases estão
delimitadas por duas fronteiras. No exemplo apresentado na figura 5, essas duas
fronteiras são identificadas como dois pontos importantes da história, descrita pelo
percurso dramatúrgico. O esquema referido de três actos resulta numa estratégia. Este
veículo recorre na sua operacionalidade e mecânica a uma conjunto de conteúdos
organizados numa estrutura de conteúdos de hipertexto.
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Figura 5 – Sequência de construção do módulo
2.1.3.2 - Vantagens do método D.E.S.
Os meios digitais abrem um horizonte multifacetado de experiências e, dentro da
área audiovisual, oferece uma larga área de atracções emocionais, através das quais
nos podemos dirigir a experiências na vida, bem como experiências reflectidas de
aprendizagem de forma emocional. No entanto, o media digital só é eficaz até a uma
extensão limitada: oferece experiências em primeira-mão, através da emoção, num
sentido de uma troca. Este défice leva a um desafio excepcional. Através da
transmissão de conhecimento, por meio dos media digitais, o educador, em
determinadas circunstâncias, pode ter acesso a mais informação. O educador, no
entanto, não tem a experiência em primeira mão, com a qual este conhecimento pode
ser efectivamente utilizado na situação apropriada. A grande vantagem do método
D.E.S. consiste em dar emoção ao tempo e ao espaço imparcial e virtual de um meio
electrónico frio.
Com a ajuda do método D.E.S, a situação inicial do aluno, que é orientado de
uma forma emocional e interactiva limitada, pode ser alterada, o aluno pode agora ser
orientado de forma melhor sucedida para um grande número de possibilidades de um
meio digital.
Na prática, o percurso descrito resulta numa exposição apresentado na tabela 4,
que define o grupo alvo. A esse grupo alvo estão relacionadas as responsabilidades e
funções do educador, idade, educação, competência e utilização dos meios
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electrónicos. Seguidamente são definidos os temas principais. Após esta definição e
descrição, torna-se necessário definir o conhecimento críptico. Esse conhecimento
críptico refere-se ao tipo de leitura, já que a matéria ou o currículo utiliza conceitos e
analogias específicas do seu campo de actividade. Esses elementos necessitam de ser
identificados de forma a serem contextualizados nos domínios de compreensão do
grupo alvo. Entram em campo, por último, os elementos de dramaturgia. A estes cabe a
tarefa de reorganizar os conteúdos numa estrutura sequencial de história, dividida em
três fases: exposição, conflito e solução.
Quem é o grupo alvo? Responsabil idades e funções do educador.
idade, educação, competência, ut ilização do
meio electrónico, motivação, etc .
Quais  são os temas
pr inc ipais?
Tema Principal Descr ição
Conhecimento críptico
Conteúdo da história, objectivo dramatúrgico,
estrutura sequencial  da história:
Elementos dramatúrgicos
Exposição Confl ito Solução
Tabela 4 – Divisão da exposição
2.1.4 - BLearning
A aprendizagem híbrida (blended learning) é referente à  Combinação de e-Learning
com actividades presenciais na sala de aula. O objectivo é combinar essas duas
participações.
Passados cerca de dez anos após o surgimento da Internet,  a tendência actual sugere
a utilização de soluções híbridas (Blended Learning), combinando os benefícios da
independência temporal e espacial com os benefícios da aprendizagem em contexto
tradicional (sala de aula). O ser humano é inerentemente um ser social. A partilha de
ideias e a construção de conhecimento não ocorre exclusivamente na sala de aula. Nos
intervalos das aulas são também partilhadas experiências pessoais entre colegas,
podendo conduzir não só à aquisição de conhecimento explícito mas também de
conhecimento implícito (LIMA e CAPITÃO, 2002). Isto é particularmente importante
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quando são alunos “adultos” e estão inseridos em actividades profissionais ou em áreas
de investigação.
Um outro aspecto a sublinhar, no ensino tradicional, é a energia e a motivação
transmitidas por alguns professores na sala de aula.
2.1.4 - O “Flow”
Existem determinados eventos que evocam fortes emoções no indivíduo.
Na infância, quando ainda não existe a maturação cognitiva suficiente para
compreender o que se passa à sua volta, percebe-se a força de determinados eventos
pela reacção das pessoas que estão ao nosso redor (THISSEN, 2002).
Esses eventos ainda continuam “frescos”, fortemente ligados a uma memória a
uma aprendizagem conectada a fortes emoções.
Segundo o mesmo autor “Primeiro está a emoção e depois a cognição”.
Enquanto as emoções negativas têm a tendência de nos fazer recordar dados e
detalhes de forma clara, as emoções positivas ajudam o indivíduo a recordar coisas
mais complexas. Por essa razão, uma experiência de e-learning que não envolva as
emoções improvavelmente captará o interesse do indivíduo, originando um longo
trajecto de aprendizagem. O que não significa que a aprendizagem tenha de ser cara-a-
cara para ser efectiva. Este autor refere estudos que demonstraram que, “enquanto os
aspectos de comunicação face-a-face forem presentes, nós os humanos somos muito
fáceis de enganar”.
Joseph Weizenbaum mostrou na sua experiência ELIZA, em 1968, (através de
um programa de computador construído para gerar respostas de linguagem naturais a
frases escritas pelo utilizador), como é fácil dar a um indivíduo a sensação de que o
computador está a comunicar com ele. O problema não é a tecnologia, segundo este
autor, o problema reside no facto que, quase todos os ambienteis de e-learning,
segundo a sua experiência, transmitem aborrecimento e apenas dizem respeito à parte
cognitiva da aprendizagem.
O autor (NORMAN, 2005) refere que “A aprendizagem é ainda um assunto que
não é muito bem entendido”, um dos problemas observados em muitos professores é o
de pensarem que a forma correcta de ensinar é a de “organizar o material num
estrutura muito lógica, obrigando o professor a ser explicito sobre cada passo”. No
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entanto, observa-se que: “Primeiro, as estruturas lógicas tem a tendência de serem
muito chatas e aborrecidas, os estudantes não têm ideia porque estão a aprendê-las.
Em segundo lugar, não retemos informação apenas por nos ser entregue.” Quando
alguém procura informação, estrutura essa informação na sua cabeça de forma a poder
encontrá-la mais tarde. Basicamente, “lembramo-nos do que nos importa” (NORMAN,
2005).
Quando as emoções começaram a ser estudadas de uma perspectiva científica,
o foco inicial foi nas emoções negativas, “só nos últimos anos se estudaram as
emoções positivas” (NORMAN, 2005), essenciais para a aprendizagem. Estas emoções
conduzem à curiosidade e exploração, a forma como se aprende no mundo.
Como seres humanos, somos guiados a descobrir o que acontece “nos sítios
secretos”, refere (THISSEN, 2002). O mesmo autor refere um exemplo, retirado do livro
“As Aventuras de Tom Sawyer de Mark Twain (1835-1910)”. Tom Sawyer é encarregue
de pintar uma cerca branca, como não queria fazê-lo, consegue convencer um amigo a
realizar o trabalho por ele, consegue “ludibriá-lo”, transmitindo-lhe  a ideia que o
trabalho de pintar a cerca é algo misteriosamente cativante. De forma a que os
estudantes continuem motivados, o ambiente de aprendizagem deve apelar a esse
elemento básico humano, conduzindo os estudantes a perceber o inexplicável.
Para que o ensino seja efectivo, segundo (NORMAN, 2005) cognição e emoção
devem trabalhar de forma conjunta. O autor refere que quatro elementos devem estar
presentes para que uma experiência de e-learning seja bem sucedida:
? - forte Motivação: o material é estruturado à volta de um problema que
realmente interessa ao estudante;
? - encorajamento positivo: o esforço de explorar e entender o material deve ser
recompensado;
? - o factor social: um forte compromisso social deve estar presente, alcançado
pelo trabalho em equipa ou pelo estabelecimento de forte compromisso pessoal
com o professor através de um contínuo feedback e interacção, e
? - stress: frequentes exercícios que impõem datas limite aos alunos. Um pouco
de stress é um bom incentivo à concentração.
O autor, (JOSEPH CAMPBELL, 1972), refere que poucas coisas podem prender
a atenção de uma criança como a simples frase, “Era uma vez…”
Joseph Campbell, autor de “The Hero with a Thousand Faces”, estudou o papel
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dos mitos ou histórias heróicas e a sua existência nas fronteiras culturais. Segundo o
autor, a necessidade de contar e ouvir histórias é parte do que nos faz humanos. As
“nossas” histórias definem o nosso lugar no mundo, clarificam as relações entre nós e
explicam como as coisas funcionam.
O e-learning, que simplesmente se refere a factos crus e nus, trava uma batalha
difícil. Nós identificamo-nos com histórias, não com factos.
Segundo (ALISON ROSSET, 1998), professor de Educação Tecnológica na
Universidade de San Diego, “Um grande professor toca os alunos emocionalmente”.
“Ele ou ela agarra-os não só na mente, mas na barriga”. Uma forma de o concretizar diz
ALISSON, é utilizar “vivid, real people” no e-learning, ou seja, criar histórias que
envolvam personagens com quem os alunos se identifiquem “Pessoas reais
confrontando dilemas reais e fazendo-o debaixo de um grande stress, com todas as
limitações e condições que o aluno na realidade depara.”
Quando é feita uma ligação emocional, “aumenta a probabilidade dos alunos
interiorizarem o conhecimento e usarem-no” (MIHALY CSIKSZENTMIHALYI, 2006),
professor e antigo director do Departamento de Psicologia da Universidade de Chicago.
De acordo com o mesmo autor as pessoas que experimentam emoções positivas são
mais capazes de experimentar o “Flow”. Um estado que o autor descreve como de
profunda concentração, que ocorre quando os indivíduos se envolvem em desafios
exigentes, de intensa concentração. O “Flow” ocorre quando o nível de capacidade está
equilibrado com o nível de desafio da tarefa, que tem objectivos claros e fornece um
feedback imediato.
Segundo o documentário “Doing with Images Makes Symbols Pt 1” (KAY, 1987),
é fundamental na nossa cultura saber operar com um media, como acontece com o
lápis e papel: estas são as mais importantes ferramentas dadas a uma criança. As
ferramentas informáticas possuem, hoje em dia, um comportamento específico.
O seu desenvolvimento resultou de uma análise da interacção do utilizador com
o ambiente informático, tendo em vista à criação de standards de utilização. Ao nível da
comunicação são utilizadas ferramentas digitais que foram optimizadas, de forma a
cativar o utilizador. Essas ferramentas têm como objectivo ser o media de eleição, no
processo de comunicação digital, entre os utilizadores.
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2.2 – Edição Audiovisual / Montagem Audiovisual
Para desenhar uma experiência de ensino aprendizagem sobre o tema da
continuidade visual é necessário reflectir sobre a mesma, bem como temas paralelos ou
adjacentes como: técnicas criativas de justaposição – Cadavre Exquis , corte e
montagem, a unidade na montagem, tempo e narrativa, a metáfora da caixa e
finalmente técnicas criativas que contribuam na criação de um storyboard.
Alguns dos conceitos apresentados nesta subsecção, embora não possuam
uma ligação directa com o tema, permitiram, raciocinando por analogia, encontrar
interessantes pistas de reflexão.
2.2.1 – Continuidade Visual
Para o entendimento deste conceito, torna-se necessário defini-lo em dois
campos: a análise perceptiva e a análise emocional. Ambas referenciadas por três
autores na leitura emocional (MURCH, 2001) e (GLORIANNA, THOMAS, PINCEVER,
1991) e na análise perceptiva (KNIGHTLY, 2006). A continuidade visual é um processo
complexo na procura de uma definição exacta. Este trabalho toma como referência a
combinação de duas abordagens, a de (MURCH, 2001) e de (GLORIANNA, THOMAS,
PINCEVER, 1991).
O autor (KNIGHTLY , 2006) define a teoria da continuidade como de natureza
perceptiva, que abrange tanto o campo visual quanto o campo sonoro, relacionando-se
com a habilidade em unificar objectos parcialmente ocultos. No campo específico da
visão, é possível percepcionar o movimento de um objecto que está parcialmente
escondido por outro objecto, uma máscara ou oclusão.
Segundo (MURCH, 2001), a continuidade visual abarca uma série de critérios
que são caracterizados como elementos pertencentes à “regra dos seis”. Essa regra
dos seis tenta responder à questão pela qual o espectador vê um filme, não pelo
trabalho de montagem, nem o trabalho de câmara, nem a interpretação, nem sequer o
argumento, mas sim como sentiu a mensagem. Na regra dos seis, os elementos que
são as sequências de imagem a serem tratados no processo de montagem, são
hierarquizados de forma a satisfazer os seguintes seis critérios: 1) responde à emoção
do momento; 2) faz avançar o argumento; 3) tem lugar num momento que, desde o
ponto de vista do ritmo, é interessante e adequado; 4) tem em conta o que poderia
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chamar-se como a direcção do olhar, ou seja, a preocupação pela situação e o
movimento do foco de interesse do espectador dentro do plano; 5) respeita a gramática
das três dimensões convertidas em duas pela fotografia, e 6) respeita a continuidade
tridimensional do espaço real, (onde se situam as pessoas num espaço e a relação de
umas com as outras).
No início, o cinema não tinha som. Segundo (GLORIANNA, THOMAS e
PINCEVER , 1991) a teoria de Eisenstein emergiu nessa época, Na edição, a narrativa
resulta de uma cuidada e linearmente estruturada construção dos planos de imagem. A
compreensão e significado surgem da associação feita pelo espectador ao ver as
justaposições visuais. Um conjunto de planos compõe uma sequência visual que,
frequentemente, sugere um estado psicológico ou a ideia de progressão no campo de
imagem. Este método de contar uma história baseia-se mais na metáfora do que na
continuidade de acção, no contexto associativo das várias imagens, em vez de uma
leitura em contexto linear e objectivo de cada uma das imagens.
2.2.1 - Técnica “Cadavre Exquis”
Como ajuda para a solução do problema do ensino da continuidade visual,
tornou-se necessário aplicar metodologias que facilitem e estimulem o processo de
desenvolvimento de competências ao nível técnico e conceptual, no caso de um
trabalho de equipa, dentro do grupo e entre os grupos. Uma das metodologias possível
de implementar passa pela utilização de metáforas, com o objectivo de facilitar a
comunicação e a compreensão de objectivos.  No entanto, essa utilização deve estar
enquadrada numa técnica de  âmbito criativo.
Os autores (CARCHIA e D´ANGELO, 1999, p.83) definem “A ideia de
criatividade, entendida como um fazer simultaneamente inventivo e livre. Começou a
fazer parte da filosofia da arte de maneira completa só a partir do século XIX e da
revolução romântica. Na idade clássica, no mundo grego, o termo poiein, referido à
ARTE, alude a uma actividade que reproduz coisas já existentes na natureza” (p.83).
Uma possível técnica de trabalho criativo, é a técnica “Cadavre Exquis” técnica
inventada por Jacques Prévert – (por volta dos anos vinte do século XX) (O.M, 2003),
pintores surrealistas criaram um jogo que consistia em desenhar figuras fantásticas. Na
realidade, era um derivado de um jogo que se fazia com palavras e que consistia em
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compor uma frase, resultado do trabalho de um equipa: um dos participantes do jogo
escreve a primeira palavra e dobra a folha para que fique oculta, o companheiro de jogo
faz o mesmo, passa a folha a outro e assim sucessivamente.
Em França, ao jogo com as palavras foi dado o nome de “Le cadavre exquis”,
porque era referido que a primeira frase escrita seguindo essa técnica tinha a
construção: <O cadáver / refinado / beberá / o vinho / novo>, porque, no primeiro texto,
Prévert escreveu "le cadavre exquis", num papel dobrado e passou-o a um outro
participante que, em segredo, prosseguiu acrescentando "boira"; um terceiro, nas
mesmas condições, concluíu o jogo e o texto com "le vin nouveau". Em vez de jogar
com palavras, os pintores surrealistas utilizaram as partes de uma figura: o primeiro
jogador desenha a cabeça; o segundo, o corpo; o terceiro, as pernas, e o ultimo, os
pés. Tal metáfora de método de construção poderia ser adaptada ao exercício
constante, no módulo de aprendizagem, na qual, partindo de uma história, esta seria
dividida em três partes, cada uma das partes seria desenvolvida por um dos três
grupos. Estes poderiam criar uma continuidade de montagem seguindo a anotação
prévia num registo em forma de storyboard, que na fase de discussão do projecto essas
anotações seriam dadas a ler a outras equipas de trabalho.
O primeiro grupo iria transmitir ao segundo os seus últimos planos, o segundo
transmitiria ao terceiro, permitindo que cada equipa desenvolvesse uma secção que
resultaria num documento final consolidado - uma união das várias partes.
A comunicação organizada entre as equipas de trabalho através de uma técnica
criativa, está em consonância com o processo de corte e montagem, também ele um
processo criativo.
2.2.2 - Corte e Montagem
Na criação de um filme, no momento da montagem das sequências, muito do
material original recolhido pode revelar-se como material inadequado para a construção
do filme. Tal acontece porque o processo de montagem é distinto do processo de
recolha de imagens. Existem determinadas cenas descritas num guião de filmagem que
podem emocionalmente conduzir o realizador a imaginar um filme, no entanto, pode-se
verificar, no processo de montagem, que a cena que tinha uma valor simbólico, que era
o cordão umbilical que existia entre o realizador e o filme, não se justifica na sequência
final. Observa-se uma dicotomia entre o trabalho do realizador e do editor, obrigando a
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repensar a forma como é observado um exercício de construção de continuidade visual.
É complexo ser simultaneamente realizador e editor de uma série de sequências
para um filme. Existe a perspectiva do realizador, concentrado no trabalho de
realização e adaptação de um guião, que possui uma ligação sentimental com
determinadas cenas. Do outro lado do processo existe o ponto de vista de um editor,
desligado de todo o esforço de realização, que possui uma visão externa.
O realizador Steven Spielberg trabalhou com a editora Verna Fields3 no filme
“Jaws”. No filme foi utilizado um tubarão mecânico, durante o processo de edição do
filme, devido ao facto das sequências em que figurava o tubarão não resultarem tão
bem como seria desejado, surgiram discordâncias entre Verna Steven e Steven
Spielberg. O realizador queria aproveitar ao máximo as cenas do tubarão, tinha-lhe
exigido um enorme esforço o facto ter passado imenso tempo num barco a operar o
tubarão mecânico. Verna era a favor “de fazer menos para obter mais”, retirar
determinadas frames de uma cena para tornar mais intensa a cena do tubarão, de
forma a cativar o público. Isto porque, numa determinada cena do filme, o tubarão só
apareceria real em 36 frames e não em 38 frames. Essas duas frames eram a diferença
entre uma cena de efeito assustador e uma cena de efeito patético.
A importância da frame como unidade é comparável à importância que um
músico atribui a uma nota musical. Para um editor uma frame num sitio certo ou num
sitio errado, pode resultar numa analogia com uma nota musical e essa nota pode ser
uma nota doce ou uma nota amarga.
O editor possui uma visão do processo em que adequa a edição à
compreensão, referências culturais do público e hábitos de leituras de ritmo. Segundo
os autores (ARCHELA, GRATAO, TROSTDORF, 2004), ”O ritmo é o princípio geral de
organização da experiência segundo as ordens do tempo e do espaço” (p.310). Deste
modo podemos dizer que o esforço de realização, por vezes, conduz ao excesso,
enquanto o esforço do editor conduz à redução.
Como é referido no documento “The Cutting Edge”4, “Uma grande produção
cinematográfica de Hollywood grava quase duzentas horas de filme, um montador pode
trabalhar durante meses, até anos, transformando essas imagens num filme de 120
minutos”. O filme que chega ao público resulta de um exaustivo trabalho de composição
de sequências e planos, onde a palavra de ordem é cortar o excesso de forma a manter
o estritamente necessário. O resultado final é um trabalho que possui uma leitura de
                                                      
3
 APPLE, Wendy – The Cutting Edge: The Magic of Movie Editing. Time code – 00:47:16
4
 APPLE, Wendy - The Cutting Edge: The Magic of Movie Editing. Time code –  00:50:10
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unidade das suas partes, assegurando as qualidades emocionais e a coerência da
mensagem do filme.
2.2.3 - O conceito de unidade na montagem
O processo de montagem é exemplo de um tipo de trabalho que pode
sedimentar uma ideia de unidade, posto à prova quando se trata de um projecto de
equipa. Este processo de "editing with eyes half closed”, como refere ONDAATJE sobre
(MURCH, 2002), é um processo no qual um indivíduo "não pode abrir completamente
os olhos", não pode expressar a sua opinião de forma desligada porque desconhece a
totalidade, tem de ser dado o benefício da dúvida. Por outro lado, não podemos ficar
sem opinião, pois nada irá ser desenvolvido. Montar um filme tem tudo a ver com o
termos uma opinião: ”isto não é agora!, agora não!…, depois…, vou colocar dentro!…,
ou fora!”. É um exercício no qual existe um frágil equilíbrio entre a opinião pessoal do
editor e a posterior leitura do público, uma questão complicada e de difícil resolução, do
qual resulta o sucesso ou o insucesso da obra final. Segundo ONDAATJE sobre
(MURCH, 2002), existe uma deslocação visual que acontece sempre que sonhamos. O
autor defende a ideia de que, a característica que permite ao cinema funcionar e ter o
poder que tem, é o facto de que ao longo de milhares de anos passarmos oito horas por
dia num estado de sonho “cinemático”, de forma que estamos familiarizados com esta
versão da realidade.
O exercício da montagem, numa sequência linear, aplicado a um exercício feito
em trabalho de grupo, abre possibilidades e põe em causa o ambiente de trabalho on-
line, já que força a existência de um modelo de comunicação suficientemente fluído,
que permita a visão descrita por (ONDAATJE, 2002) sobre MURCH. Esta questão
obriga a uma investigação de um modelo de “exercício” com definição de zonas de
“construção” que possam ser testadas e usadas. A própria técnica de montagem,
segundo (ONDAATJE, 2002) sobre MURCH, carece de um técnica de anotação que
ainda não existe, em que este compara o estado actual da montagem cinematográfica
com o estado em que a música se encontrava antes da anotação musical escrita. É
necessário criar um sistema que permita criar anotações de intensidade de ritmo, de
forma a obter um registo que possa guiar o processo de montagem. Este é um dos
pontos constantes na construção do módulo, que se propõe realizar a criação de uma
46
pequena escala de ritmo, que guie a construção da montagem das várias partes da
película. O objectivo é o de estimular, nos alunos, a criação dos seus próprios
esquemas de anotação de tempos, em relação à narrativa visual que se constrói.
A anotação do tempo constante de uma narrativa, permite uma leitura global da
relação entre tempo e o desenvolvimento da história ao longo da sequência.
Nos momentos mais interessantes é gasto mais tempo da sequência, a história
é explorada com maior pormenor. Noutros momentos menos interessantes é gasto
menos tempo da sequência.
2.2.4 - Tempo e narrativa
A ideia de tempo possui particularidades numa narrativa, segundo o autor
Berenger (ELISAVA org. 2004, pag 118), a compatibilidade da narrativa e a jogabilidade
não é clara. Teoricamente as diferenças são grandes. Tomando por exemplo as
diferenças no tratamento do tempo, numa abordagem narrativa, é comum ser referido
no passado, enquanto os jogos acontecem no presente. A narrativa salta no que se
refere ao tempo e tem tendência a comprimi-lo. O jogo, por outro lado, tem uma
abordagem em tempo real, existem diferenças na forma como o espaço de informação
é tratado. O ambiente envolvente é parte fundamental no jogo, mas, na narrativa, é
irrelevante.
È possível observar uma narrativa visual, como resultado de um jogo de encaixe
de tempos, de pequenas caixas compostas de grupos de acções. Novas relações
criativas e associações de ideias, sem uma repercussão directa social, mas indirecta na
forma como vemos as relações e conjugações de elementos que compõem uma
narrativa audiovisual pertencente a uma cultura ou sociedade.
2.2.5 - A metáfora da caixa
No caso especifico do módulo de continuidade visual, objectivo deste trabalho,
procurou-se investigar novas formas de organização dos conteúdos e dos fluxos de
comunicação que pudessem influenciar a estrutura de conteúdos do módulo. Sendo
essa organização uma analogia com processos de trabalho utilizados pelo tema dos
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módulos. O processo de junção e organização das várias cenas que compõem uma
sequência, pode ser facilmente compreendido através do uso da metáfora da caixa
Segundo as palavras do técnico de montagem, Walter Murch, técnico de
montagem do “Paciente Inglês”, o “Vigilante” e autor do livro “In the Blink of an Eye”, a
montagem de uma frame com outra frame, é um processo de pormenor e detalhe de
ourives. No entanto, essa junção tem de ser inserida numa cena. Essa cena pertence a
uma sequência, a sequência pertence a um filme e este pertence a um contexto cultural
(APPLE, 2004). Este é um processo em que é necessário olhar para o pormenor, não
esquecendo o todo, a estrutura assemelha-se a caixas dentro de caixas que, por sua
vez, estão dentro de outras caixas.
A caixa é utilizada na descrição de Walter Murch como paradigma do
conhecimento críptico, uma forma de ver e entender um processo: a visão e
compreensão de um processo baseado numa analogia.
O paradigma da caixa é utilizado nos diagramas das matérias de estudo e
ajudas existentes no módulo. Este paradigma deve estar presente e visível nas secções
que compõem o módulo, nos exemplos e nas referências utilizadas tanto no exercício
geral, fases do exercício, como nas matérias. Como o ilustrado na figura 6, este
paradigma aplicado à construção do módulo em estudo, traduz-se numa aglomerado de
áreas em que estas teriam uma inter-relação entre si e com o exterior, com a
globalidade, ou seja: o conjunto gera a sequência do exercício. Desta forma de
organização de distribuição dos conteúdos, resulta uma estrutura que pode ser
implementada e que junta o exercício o paradigma.
A figura 6 ilustra  esta abordagem, o aluno ao criar uma sequência de frames,
deve ter em conta que esta faz parte de uma cena e que esta faz parte de um filme e
que, por último, este faz parte de um contexto cultural (MURCH, 2002). O aluno  tem de
constantemente avaliar as alterações que executa na construção da sequência e as
consequências nas variáveis externas.
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Figura 6 - Paradigma da caixa (Ilustração do conceito)
Depois de termos referido alguns dos conceitos incluídos no processo de
montagem, é necessário apresentar um processo de organização da continuidade da
narrativa. Esse processo permite ordenar os vários momentos da história, através do
uso de algumas frames da sequência, ocorrendo um salto temporal similar com o
utilizado na banda desenhada.
2.2.6 - BD, exemplo de salto temporal
Segundo o autor (PAZ, 1997, p.1), a banda desenhada (BD) é um media a meio
caminho entre a narrativa escrita e a audiovisual. As histórias que contam, estão
expressas sobre papel, mediante desenhos estáticos e textos. São um meio impresso,
muito peculiar, a linguagem utilizada, uma linguagem verbal - icónica que se plasma em
sequências de vinhetas e na qual a elipse narrativa tem uma função primordial, é a
mesma que utilizam outros meios audiovisuais, como o cinema e a televisão.
Segundo o referido autor, “é como um cinema imóvel, um relato em que
participam a imagem e a escrita, com todo o seu conteúdo intelectual e as personagens
representados por meio de uma caneta capaz de lhes dar vida e conectá-las com a
sensibilidade do leitor – espectador”.
A banda desenhada é fundamentalmente um media narrativo e serve para
contar histórias. O que a distingue de outros meios narrativos, com os quais está
aparentada, é que conta as histórias de um modo peculiar e próprio, usando uma
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linguagem e códigos específicos. Esta linguagem é definida essencialmente por estes
dois aspectos:
- é definida pelo  seu carácter verbal e icónico:
a banda desenhada conta uma história mediante o emprego de elementos
icónicos (desenhos) e verbais (palavras). Estes desenhos e textos não estão
meramente justapostos, como em contos ilustrados, mas, em vez disso, estão dentro
do espaço da vinheta, onde se produz uma síntese entre eles, regida por regras
perfeitamente codificadas.
- é definida por conter um tipo de sequência baseada num salto narrativo:
a banda desenhada conta uma história, mas fá-lo de um modo peculiar. Para
fazer avançar a narração recorre à sequência das vinhetas, que se lêem no Ocidente,
da esquerda para a direita e de cima para baixo. Em cada vinheta está representado
um certo intervalo da história, definindo um espaço e tempo determinados. Mas uma
vinheta não é equivalente a um fotograma de um filme, já que nela está representada
uma acção que dura um tempo determinado (ex: a conversa entre duas pessoas). Por
isso, se diz que uma vinheta representa um “instante duradouro” (GUBERN, 1972). A
narração avança vinheta a vinheta, de maneira que, em cada uma delas, só se
representa uma cena significativa do relato. Deste modo, entre uma vinheta e a
seguinte é produzido um salto narrativo (mínimo ou tão amplo), que pode ser preciso
recorrer a um texto auxiliar para explicar o salto (temporal, mas também espacial, que
pode existir entre ambas as vinhetas). São os leitores, segundo (PAZ, 1997, pag3) que
preenchem esses “buracos” quando lê a B.D.
Um esquema de comunicação, baseado na BD, permite a utilização de marcos
no tempo. A banda desenhada utiliza um tratamento de imagem, que permite uma
uniformidade da linguagem visual. No módulo de continuidade visual, objecto deste
estudo, cada vinheta pode ser utilizada como uma representação simbólica do estado
de realização de cada uma das fases do exercício, tal como é exemplificado na figura 7,
onde são mostrados um exemplo, de um leque de reacções que podem ser utilizados
pelos membros de grupos de trabalho envolvidos num exercício colectivo. Os ícones
escolhidos permitem enviar um sinal de descontentamento, ou de agrado, e está de
acordo com a linguagem gráfica utilizada num possível exercício de continuidade visual.
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Figura 7 - Exemplo de Aplicação BD.
2.3 – Design de Comunicação
Apresentamos nesta subsecção algumas referências teóricas que
consideramos importantes para a construção dos elementos visuais que constituem o
módulo. Algumas das referencias não são de carácter estético. São referências
relacionadas com a esquemática e estruturação de informação bem como a  percepção
de um produto de consumo.  Apresentamos as referências de produto, devido à
necessidade de aproximar a perspectiva de produto comercial a uma perspectiva de um
produto educacional.
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2.3.1 - Esquemática – Visualização da informação
A utilização de esquemas visuais pode facilitar a comunicação de instruções,
criando relações entre as distintas ferramentas de comunicação, produção e conteúdos
de forma a estimular a reflexão por parte do aluno sobre os processos, sugerindo-lhe
ainda novas formas de relacionar os elementos.
COSTA (1998, pag.209) refere-se à nova forma de comunicar através de uma
forma gráfica: a esquemática. As variantes da visualização de informação, que se
observa neste trabalho, são, na sua totalidade, de algum modo, devedoras, directa ou
indirectamente, da esquemática. A esquemática é um novo universo gráfico, muito
específico, porque está ligado à informação e transmissão de conhecimento. Com esta
linguagem emergente, nasce uma nova cultura da comunicação visual.
Esta nova linguagem, já não pertence a nenhuma das vias culturais que,
historicamente, deram forma à comunicação visual: a imagem e o texto. Existe um novo
paradigma: a imagem, o esquema e o símbolo.
Devemos pôr de lado a imagem, como representação verdadeira ou figurativa, e
o símbolo, como paradigma de qualquer sistema codificado, que pode ser textual,
numérico, musical, etc. O esquema pode ter uma abordagem como apresentação
gráfica de conhecimentos ou de informação. Os esquemas abarcam a imagem icónica e
a informação textual.
A esquemática, portanto, não tem fronteiras internas, mas irradia a sua lógica
até aos pólos do icónico e da abstracção em toda a escala.
A esquematização baseia-se estritamente num dado abstracto, no dado
quantitativo. De facto, a matéria dos esquemas são esses dados brutos que o designer
recebe. No caso especifico do módulo em teste, este modo de tratamento de
informação, pode servir como suporte da informação. No caso da figura 8, esta ilustra
as fases em que é dividido o módulo e a forma como, depois do aluno ter cumprido uma
das fases do módulo, é-lhe revelado a estrutura: a forma como os elementos se
relacionavam na fase anterior. Permite-lhe comparar a sua experiência pessoal com o
mapa de relações que guiou a construção do módulo.
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Figura 8 -  Esquema mental desenvolvido no percurso. (Esquema de estudo)
2.3.1.1 - A abstracção analógica na génese do esquema
O trabalho de desenvolvimento de um esquema, é um trabalho de
transformação de elementos abstractos em informações visuais, revelando o modo e
em que sentido nasce essa transformação (transmutação de um código para outro),
porque não se trabalha com códigos, apenas com elementos de natureza esquemática.
O percurso dos dados, de formas abstractas a formas visíveis, desemboca num
produto:  o esquema que é essencialmente diferente dos dados à partida. O esquema é
diferente porque apresenta-se numa forma visual e configura-se numa lei de Gestalt, ou
seja, uma figura completa, na qual as suas componentes se mostram nas suas
interacções e em simultâneo, à margem das dimensões de espaço e tempo que estão
implícitas no fenómeno real. Tudo aquilo que não é possível comunicar por
representações icónicas (imagens propriamente ditas) ou por meios escritos ou sonoros
(sinais codificados em sequências textuais), é o mundo de competências da
esquemática.
A abstracção, em esquemática, não é um tipo de abstracção icónica ou estética
ou artística. O autor (COSTA, 1998, pag. 213) refere que num movimento helicoidal,
que representa os graus sucessivos de abstracção, existe um eixo vertical ilimitado, ao
qual, a abstracção está pegada constantemente. O eixo, que orienta as abstracções
mentais da pessoa que concebe o esquema, é a analogia. A analogia é um meio
universal de pensamento e de conhecimento. A analogia cativa-nos porque é um
conhecimento. A expressão de Leonardo da Vinci “Um pássaro é um instrumento que
funciona de acordo com uma lei matemática”, não é uma descrição empírica, nem um
desenho de um pássaro é uma analogia.
O que tem de admirável a analogia é que se encontra ao alcance de todos ”Nós
não compreendemos nada e a analogia é a nossa tábua de salvação” (COSTA, 1998,
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pag. 213). Se um objecto ou uma coisa se parece, de algum modo, a outra comportar-
se-á seguramente da mesma maneira.
Mas a analogia passou do pensamento intuitivo ao uso banal, com o qual o
conceito foi desvalorizado, limitado exclusivamente à ideia de semelhança formal: um
racionamento de pouco valor aplicado erroneamente como sinónimo de imagem ou de
icónico. As imagens fotográficas dizem-se que são analógicas porque se parecem ao
modelo fotografado. Na realidade, não são analógicas mas, sim, icónicas ou figurativas.
Em telecomunicações e informática fala-se do processo técnico analógico oposto ao
digital mas, aqui, seria mais necessário trocar analógico por icónico. Não é assim, por
sua vez, no campo da representação cronológica ou na medição do tempo por meio de
relógios, onde o sistema digital (o tempo formulado em cifras: dígitos) se opõe ao
analógico.
A esfera do relógio de agulhas não é uma metáfora, é apenas uma analogia do
tempo. Não há um valor icónico entre as horas, minutos, segundos, nem na sua
transposição, em forma de uma esfera numerada, com os seus quadrantes e agulhas
móveis. Existe efectivamente uma analogia. Mesmo quando a analogia implica um certo
grau de semelhança, é um conceito contrário ao da representação icónica.
2.3.2 – Espaço de Informação
A construção de um módulo de aprendizagem, no bLearning, deve obedecer, na
sua estratégia, a condições estruturais próprias do ambiente tecnológico utilizado. É
realizada com esse propósito uma relação com Engelbart, que desenvolveu  a ideia do
interface contemporâneo. No Inverno de 1968, um indivíduo chamado Doug Engelbart,
diante de uma audiência constituída por matemáticos, adeptos de tecnologia, mostrou
um protótipo que alterou o curso da história moderna. Em trinta minutos apresentou a
primeira visão do que viria a ser um moderno espaço de informação. Vivemos, ainda
hoje, na sombra dessa descoberta. A ideia do space-information (espaço de
informação) está presente na nossa civilização, há uma centena de anos (JOHNSON,
2000). Mas antes do protótipo de Engelbart, o space-information não era mais do que
uma ideia. Engelbart baseou-se na técnica dos “Palácios da Memória”: técnica
desenvolvida pelo poeta grego Simonides. O poeta grego Simonides (556-468 BC) tem
a reputação de ter inventado a arte da memória (SPENCER, 1985).
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Cícero relata como a invenção de Simonides tomou forma. Simonides foi
convidado para um banquete oferecido por um nobre de Thessaly. Simonides tinha sido
pago para conceber um poema em honra do seu anfitrião. Depois de recitar o poema,
uma mensagem foi-lhe entregue, dois homens queriam falar com ele fora do recinto.
Simonides dirigiu-se para falar com os dois indivíduos. Na sua ausência, o telhado do
banquete caiu, esmagando os nobres e os convidados. Os corpos ficaram
desfigurados, tornando impossível a identificação. Simonides, no entanto, foi capaz de
ajudar no processo de identificação. Notando que era através da sua memória dos
lugares em que estavam sentados os convidados, que ele tinha sido capaz de
identificar os corpos, ele compreendeu que uma boa organização é essencial para uma
boa memória.
Esta história oferece uma lição, abriu uma nova forma de trabalho, utilizando a
noção de lugar como uma âncora da memória.
Cícero escreve sobre Simonides que: "Ele referiu que pessoas que desejassem
treinar esta capacidade [de memória] devem seleccionar lugares e formar imagens
mentais das coisas que desejam recordar e guardar essas imagens nos lugares, de
forma a que a ordem dos lugares possa preservar a ordem das coisas e as imagens
das coisas irão denotar as próprias coisas, iremos utilizar os lugares e as imagens
respectivamente como quadros de cera e as letras escritas neles.”
Na sequência do modelo de pensamento, apresentado pela técnica “Palácios da
Memória”, eis que pode surgir uma extrapolação, para uma possível aplicação na
construção do presente módulo em teste. O módulo encontra-se dividido em várias
tarefas. Cada uma dessas tarefas está ligada a determinados conteúdos, materiais e
ferramentas. Cada uma das tarefas é um ponto de referência. O acesso aos materiais
justifica-se pela necessidade em completar a tarefa. O acesso a várias tarefas permite a
construção de uma ideia do espaço de trabalho ou esquema mental do módulo. Se as
tarefas forem um instrumento lúdico, se forem uma marca, tornam-se num ponto de
referência, uma âncora, utilizada no esquema mental do processo de trabalho do aluno.
Os pontos referência criam relações entre si. A figura 9 ilustra uma relação entre o
percurso e os materiais lúdicos. Essas relações desenvolvem padrões que, quando
assimilados, podem ser reutilizados, posteriormente, noutras tarefas fora do módulo.
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Figura 9 – Space Information (esquema ilustrativo)
2.3.3 - Comunicação Através de Arquétipos Emocionais
A utilização do modelo de arquétipos5 emocionais justifica-se na necessidade de
estímulo no processo de cognição da aprendizagem. Existe uma grande diferença na
linguagem utilizada na comunicação dos produtos comerciais, que envolvem na sua
utilização a aquisição de conhecimento e a linguagem utilizada em produtos de
aprendizagem, quando ambos possuem como objectivo estimular o utilizador para a
aquisição de determinadas competências. Segundo (MARTINS, 1999) em “A Natureza
Emocional da Marca”, existe uma necessidade de estimular a comunicação, de forma a
receber um feedback positivo do utilizador. Pode ser encontrada uma relação entre a
ideia defendida por (MARTINS, 1999) e a teoria “Connectivism: A Learning Theory for
the Digital Age” do autor George Siemens, a teoria aborda a aprendizagem pela
apreensão de novos padrões, obrigando o aluno a criar mecanismos de adaptação,
orientação e relacionamento de conteúdos.
Para que a comunicação seja efectiva, é necessário criar uma empatia entre a
                                                      
5
 Arquétipo -, s. m. tipo primordial: modelo: protótipo: paradigma: (fil.) tipo ideal e
supremo de que as coisas sensíveis são cópias: pl. (psicol.) em Jung, conteúdos do inconsciente
colectivo, ou seja, as imagens e simbolos ancestrais, presentes nas mitologias, lendas e
tradições, etc., e que são modelos endógenos de condutas e produções imaginativas. (Do gr.
arkhétupos, <<modelo, tipo primitivo>>, pelo lat. archetypu-, <<original>>). – DICIONÁRIOS
EDITORA - Dicionário da Língua Portuguesa, 6- edição -  Porto Editora
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comunicação do produto educacional e a capacidade do aluno em descodificar a
mensagem em três pontos: mensagem abstracta, mensagem cultural e mensagem
afectiva. Para codificar a mensagem, de uma forma apropriada ao formador, é
necessário estudar as características da comunicação do produto educacional, explorá-
lo ao nível de vários contextos e, dentro destes contextos, escolher aqueles mais
apropriados para desenvolver uma empatia com o aluno.
Segundo (MARTINS, 1999), os arquétipos são típicas formas de comportamento
que, ao tornar-se conscientes, apresentam-se de forma natural como ideias e imagens,
como tudo o que se torna conteúdo da consciência. Segundo (MARTINS, 1999, pag
196), os arquétipos emocionais possuem a capacidade de transformar uma realidade
subjectiva, aparentemente individual, numa realidade visível comum a todos através de
imagens, com sentimentos e intenções coesas e claras. Refere ainda que a
convergência dos esforços, no campo emocional, controla a “Entropia Emocional”,
minimizando desperdícios. A estratégia emocional penetra e atinge todos os grupos
sociais, rompe barreiras sócio-culturais e transnacionais, porque todos sabem sentir.
Como comunicar num espaço de informação? Paralelamente à criação e
adopção de uma estratégia global, orientadora de estratégias específicas na
distribuição e tratamento de conteúdo, é necessário definir o modelo de participação do
público alvo da acção de aprendizagem. Dependendo da estratégia, o aluno estará
orientado, individualmente ou em equipa, nas actividades do módulo de aprendizagem.
Na comunicação de um produto são identificadas mensagens que têm como
objectivo criar uma comunidade ou uma utilização individual do produto. Essas
mensagens tiram partido de arquétipos correspondentes a arquétipos utilizados para o
indivíduo ou para o indivíduo e o grupo.
Na primeira experiência foi desenvolvido o comportamento social do aluno.
Sobre esta característica (MARTINS, 1999) identifica emoções com esta característica.
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Socialização
Desejo de estabelecer
relac ionamentos
Socializar Chavões
Espír ito adolescente Piadas Festa
Conhecer pessoas Desejo de querer
participar
Conversa fiada
Ter uma turma Trocadilhos Rapidez mental
Ser aceite no grupo Humor Flexibil idade
Comunicativo Intel igente Procurar  interesses
Simpatia O que todos usam Querer ter ideias
Alegr ia Diversão de grupo
Jogos de salão
Tabela 5 – Arquétipos identificados com a socialização
A linguagem visual que recorre a arquétipos emocionais é baseada um esquema
de alegorias. Essas alegorias representam emoções, que conduzem a experiência de
interacção do aluno numa aplicação de contexto educacional.
Neste estudo construímos uma relação entre as emoções identificadas com a
socialização e o módulo a construir. Neste módulo podemos apresentar num cenário
uma história construída à volta de um problema. Um módulo é algo em permanente
mobilidade. Hoje, necessário para desempenhar uma tarefa, amanhã, necessário para
desenvolver outra tarefa. É o contacto com a realidade quotidiana onde os
conhecimentos adquiridos se vão encaixar e interligar justificando a existência do
módulo. Este é um contentor de conhecimento utilizado por várias estruturas de
conteúdos.
Numa situação real, para formar um padrão de módulos de conhecimento
necessários para resolver um problema real, o indivíduo tem de ter a capacidade de
enumerar as suas necessidades, desenvolvendo relações visualizadas num esquema
mental do processo. Deve existir um esquema mental de alegorias sincronizado com
um sentido de interpretação do aluno. A figura 10 ilustra essa aproximação, a
representação de emoções próximas que nos conduzem a uma experiência com um
determinado produto. Neste caso, trata-se de um produto educacional
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                            Figura 10 – As emoções determinam a resposta.
2.3.4 - Dimensões do produto
Na concepção de um módulo de ensino de ensino aprendizagem é de grande
importância percepcionar qual a sua dimensão ao nível de comunicação de produto.
Lembramo-nos do que nos importa (NORMAN, 2005), ao pedirmos a atenção de um
grupo de alunos, devemos ter em conta qual a melhor estratégia a implementar nesse
módulo, daí podermos estudar a perspectiva de dimensão do produto, como uma
contribuição na construção do módulo.
O utilizador, quando adquire um telemóvel, sugestionado pela comunicação
publicitária de um serviço de comunicação digital, torna-se capaz de executar um
conjunto de tarefas básicas e complexas, num curto espaço de tempo no telemóvel.
Seria ele capaz de executar as mesmas tarefas se não fosse sugestionado e
estimulado? O processo de sugestão e estimulação poderá conduzir o utilizador a
explorar as funções do produto com novos fins?
Devem ser comparadas estratégias nos produtos que, actualmente, têm como
requisito, para o seu funcionamento, determinadas competências. Perceber como são
ganhas essas competências. Entender como são formados os operadores desses
dispositivos. Se são utilizados atalhos para persuadir o operador a dominar
competências de primeiro e segundo nível. Torna-se necessário perceber, no processo
de comunicação, como são exigidas as competências. Se o utilizador não possui as
competências necessárias, não "desfruta" de uma série de actividades. As
competências estão ligadas às suas necessidades.
Existe a necessidade de definir o público, apreender as suas características,
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enquadrar o público alvo num contexto de inter media. O autor (COSTA, 2004, pag 190)
refere-se a esta problemática, ao evidenciar que estas são as novas concepções /
mediações / percepções integradas que, junto com as novas tecnologias, colaboram
num fenómeno tecnológico-cultural inédito: uma ruptura com a comunicação tradicional
unidireccional e baseada na difusão massiva, a erupção da interactividade. A erupção
da interactividade começou no campo dos serviços, invadindo a distribuição presencial
tradicional com os automatismos da “robótica” (máquinas de bebida, tabaco, de tickets
de estacionamento, de bilhetes de comboio e de avião, de notas de banco, de caixas
automáticas e cartões com chips para vários serviços) estendendo-se ao mundo da
comunicação com a “telemática”: videoconferências e Internet.
A comunicação interactiva situa, de uma vez só, o individuo como espectador,
comprador, consumidor, em posição pró-activa, em contraste com a atitude reactiva, a
que a publicidade e os mass media unidireccionais o tinham confinado.
Esta capacidade do indivíduo para tomar a iniciativa, não só à hora de comprar,
mas à hora de eleger informação e a partir da qual tomará as suas decisões, obriga as
empresas a compreender esta nova circunstância e a adaptarem-se a ela, mudando a
sua compreensão da intercomunicação. Sabe-se mais ou menos como se comporta o
consumidor reactivo, sabe-se como funcionam os media unidireccionais e a publicidade
tradicional, mas, de momento, todavia, ignora-se o principal: a Internet. Hoje e-
bussines, e-commerce, e-marketing e ebranding estão em inferioridade perante a
erupção deste novo media virtual que subverte os modos tradicionais de comunicação e
transforma a conduta habitual do consumidor numa conduta interactiva: a do
cibernauta.
Segundo (BENSE, 1971, pag78-82), o produto pode ser dividido nas seguintes
quatro diferentes dimensões semióticas: a dimensão material (ligação), a dimensão
técnica ou construtiva (sintaxe), a dimensão da forma (semântica) e a dimensão do uso
(pragmática).
As funções do produto em uso não podem ser explicadas somente pelas suas
propriedades técnicas. Não se pode compreender a pragmática de um produto se todas
as suas outras dimensões não forem consideradas.
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Figura 11– As quatro dimensões do produto
Neste estudo, as propriedades materiais são consideradas só quando
articuladas com outras dimensões, porque não se trata da composição química,
durabilidade ou outras características semelhantes do material. Portanto, os aspectos
materiais são considerados de forma sucinta, levando em conta o facto de os materiais
escolhidos para um certo produto influenciarem as suas outras dimensões.
2.3.4.1 - A Dimensão Sintáctica do Produto
A dimensão sintáctica abrange a estrutura do produto e o seu funcionamento
técnico. A estrutura consiste das partes e do modo como elas estão ligadas entre si. A
sintaxe de um produto pode ser ilustrada por desenhos técnicos e modelos. A dimensão
sintáctica inclui, tanto a análise da construção técnica do produto, quanto a análise de
detalhes visuais, como juntas, aberturas, orifícios, sobreposições, desenhos e cores.
Estes detalhes também podem ser descritos como aspectos da composição formal,
como simplicidade e complexidade da forma, como um todo: simetria, equilíbrio,
dinamismo e ritmo. O autor (VINK, 1998) denominou estes aspectos como qualidades
matemáticas da forma. Este autor refere a distinção entre as qualidades aritméticas,
geométricas e topológicas e distinguiu-as da forma. Ritmo, por exemplo, é uma
qualidade aritmética e uma ferramenta eficaz e útil para a composição visual. O ritmo
requer a repetição de um detalhe visual na forma. Ele pode ser, por exemplo, regular ou
fragmentado, suave, marcado, solto…
Um detalhe não pode influir só num outro componente formal. A sua acção
exerce-se, também, sobre a forma total. Do mesmo modo, uma cor afecta outra cor
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numa composição. A cor afecta, também, a impressão visual de tamanho e o
dinamismo da forma, além de outros dos seus aspectos.
A relação entre a construção técnica do produto e o seu ambiente pode ser
identificada. Um produto pode ser destacado do seu contexto ou incorporado nele. A
relação pode ser neutra ou dominante, tanto pelo produto, quanto pelo ambiente em
que o produto se possa fundir. Uma forma do produto poder ser divergente ou ambígua
(VINK, 1998).
Muitos equipamentos informáticos foram projectados para serem neutros e
desaparecerem no ambiente de um espaço, como, por exemplo, de uma sala de aula.
A dimensão sintáctica pode estar escondida numa caixa ou colocada sob uma
cobertura. Ela é, então, mediatizada ao observador por meio de uma foto. A sintaxe
oculta pode ser ilustrada em perspectiva, mesmo, assim, uma pessoa não pode ver
todos os aspectos sintácticos, por exemplo, os movimentos realizados durante a
interacção do produto com o utilizador.
2.3.4.2 - A dimensão pragmática
A dimensão pragmática de um produto pode ser analisada sob outro ponto de
vista do seu uso, por exemplo, de um ponto de vista ergonómico ou sociológico (quem
usa o produto e em que tipo de situação o produto é usado). Num sentido amplo, a
dimensão pragmática inclui todo um ciclo de vida, desde a sala de projecto do designer
à extinção e reciclagem.
Podendo ser analisados diferentes tipos de uso de produtos, a escolha do
material do objecto é determinada pelas condições de uso e não, simplesmente, devido
a requisitos de acção básicos da ferramenta.
Aqui, o uso é entendido como a utilização prática de um produto,
compreendendo toda a existência do produto, da sua planificação, a sua destruição,
reutilização ou reciclagem. A dimensão pragmática de um produto inclui o
conhecimento sobre os seus utilizadores, sobre o seu impacto ambiental e, também,
sobre negócios e produção. Um produto pode ter muitas funções e propósitos. Esta
multiplicidade não impede que alguém defina qual a principal função, para a qual o
produto foi projectado. Entretanto, ao estabelecer a relação de um produto com a
função primordial para a qual foi projectado, podem ser apontados outros usos para um
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mesmo produto.
Quando todo o ciclo de vida do produto está incluído na sua dimensão
pragmática, ela compreende o conhecimento sobre o designer, a produção, o marketing
e consumo.
2.3.4.3 - A semântica do produto
As qualidades expressivas e representativas de um produto são os aspectos
centrais da dimensão semântica. A dimensão semântica agrega aspectos de referência,
desde a dimensão sintáctica até à material. Sendo esses aspectos de semântica os
seguintes:
? - O que o produto representa?
? - Como o objectivo do produto é expresso ou representado?
? - A que ambiente o produto parece pertencer?
Um objecto utilitário, como uma cadeira, por exemplo, apresenta o seu propósito
de uso e, ao mesmo tempo, propicia um modo de se sentar. As questões na dimensão
semântica, por exemplo, são: como a cadeira propícia o sentar? Como ela apresenta a
possibilidade de nos sentarmos? O que mais ela expressa? São diferentes as
qualidades de representação de uma cadeira de jardim, de uma cadeira de escritório e
de uma cadeira de sala de aula. Os motivos não são só pragmáticos e materiais mas,
também, uma questão de representação.
A semântica do produto pode mudar se o material do produto mudar. Por
exemplo, um bule pode ser de porcelana ou de aço inoxidável. A função prática é a
mesma em ambos os casos, mas a qualidade dos bules não é a mesma, pois os dois
bules são feitos de materiais diferentes e têm modos diferentes de expressar as
respectivas qualidades de bule. Portanto, são descritos de modos distintos.
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2.3.4.4 - Identidade do produto
De acordo com a teoria da informação, quanto mais um produto informar, mais
forte é a sua identidade.
De uma forma simples, a identidade pode ser vista segundo três tipos de
informação:
? - informação sobre a existência, sendo uma ocorrência como objecto material: o
produto estabelece a sua própria condição como fenómeno;
? - informação sobre a origem: o produto informa sobre o seu designer, fabricante,
pais e cultura, e
? - informação sobre a qualidade: o produto informa sobre a sua função, uso e
manutenção.
Categorias de Características Manifestas no Produto
? - os elementos da configuração;
? - os materiais utilizados, os procedimentos de produção e de acabamento;
? - a composição e a organização das partes;
? - o esquema cromático aplicado, e
? - a composição e organização das suas partes.
2.3.5 – A “Renascença” e o Meta Jogo
Tendo em conta as características do público alvo de um determinado produto
de educação, existem formas de estruturar a informação no módulo, que têm como
exemplo: formas de interacções e modelos narrativos culturais familiares ao público a
que se destina o módulo. Segundo o autor Douglas Rushkoff, (LEACH, 2002, pag 17), a
cultura digital pode ser marginalmente revolucionária, no sentido que é caracterizada
pelo que as companhias e instituições chamaram "pensar fora da caixa": uma vontade
de desafiar convenções e considerar narrativas sob a forma de metáforas. Mas esta
noção de pensar fora da caixa e ganho de perspectiva não é, simplesmente, um
movimento em círculo. Chega-se a um novo entendimento do que foi sempre
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considerado literalmente, como realidade, a qual não se vê directamente através de
uma imagem.
As novas ferramentas digitais dirigem o consumidor a sentir-se suficientemente
forte para ajustar a moldura à volta da imagem. Esse escalar da percepção, intenção e
design é descrita por Douglas Rushkoff, (LEACH, 2002, pag 17) como a "renascença".
A "renascença" significa o renascimento de velhas ideias num novo contexto. Na
original Renascença, existiram um número de descobertas e invenções que mudaram a
noção da realidade. A pintura, em perspectiva, permitiu criar representações da
realidade, que simulavam dimensão. A descoberta que o mundo era redondo e a
capacidade de circum-navegação, redefiniu a noção de espaço e de meio. Para além
disso, o desenvolvimento de determinados cálculos, permitiu relacionar objectos
geométricos a objectos ficcionais de quatro dimensões, conseguindo-se cálculos
conceptuais. A imprensa permitiu a larga distribuição de ideias e informação, ligando o
público em comunidades sociais e políticas. Os primeiros sinais de globalização e
polinização trans-cultural emergiram.
Uma “renascença” é uma mudança na perspectiva, a mudança de viver dentro
de um modelo para fora do modelo ou, como poderiam dizer os adeptos dos vídeo
jogos, do jogo para o "meta jogo". Os utilizadores que passam muito tempo imersos nos
ambientes de um vídeo jogo, entendem esse fenómeno. Existem duas formas de
aprender o funcionamento de um vídeo jogo: a primeira compreende a leitura das
regras, prática, experiência e erro, a segunda forma é encontrar as revistas e sítios web
que partilham "códigos secretos", que ajudam a evitar armadilhas, ganhar níveis e
ganhar determinadas vantagens no jogo. Estarão os utilizadores que utilizam os "código
secretos", na realidade, a jogar um "meta jogo"?
Segundo (WALLRUP), relativamente  à aplicação de regras em curso, “o meta-
jogo introduz novos e múltiplos paradoxos - as regras não são mais relativamente
estáveis, modificam-se no curso da partida, confundindo categorias, cenários, dramas e
actores”. De acordo com o sociólogo Alemão Ulrich Beck, professor de sociologia da
universidade de Munique, um jogo possui sempre regras, no entanto, deve estar
presente a questão de quem as definiu. O autor defende sobre forma de analogia, a
ideia que no mundo contemporâneo estão constantemente a ser distribuídas e
aprendidas novas regras. É necessário alcançar um meta-nível, onde as regras do jogo
são ajustadas ao tipo de jogo que está a ser desfrutado.
Segundo o autor Douglas Rushkoff, (LEACH, 2002, pag17), ”Tal como existem
momentos em que nós como sociedade, como cultura ou mesmo indivíduos, mudamos
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as regras para jogar o meta-jogo. Estes são momentos de “renascença”. Os momentos
de renascença ocorrem quando se experimenta uma mudança, na perspectiva de forma
que as histórias, modelos e linguagens que se utilizam para compreender a realidade
deixam de prender a atenção. Os momentos que o autor refere são transitórios porque,
tão depressa, como as nossas perspectivas mudam, mudam também as convenções
adoptadas.
Na renascença digital encoraja-se a acreditar que a realidade é de facto "open
source". A mais importante leitura que se pode fazer da cyberculture é a de
acessibilidade aos seus códigos: todos são potenciais programadores da realidade.
Segundo o autor, (DOUGLAS RUSHKOFF, 2002) "Media é o reino no qual o
nosso acesso é negociado.” e "Uma face é um media, lê-se a aparência e expressões
das pessoas para obtermos informação sobre elas." (LEACH, 2002, pag18). A única
coisa que não é media é a mais essencial consciência de uma pessoa, a sua função,
vontade e intenção. Como consciência que existe no meio dos media, o indivíduo cria e
controla narrativas para negociar a realidade e o seu posicionamento nela. Através de
histórias competitivas é possível negociar sobre o que se passa. Ao criar regras e criar
ferramentas, através das quais essas narrativas são contadas, o indivíduo negocia o
"como sucede" a “meta história”.
No caso em estudo, este tipo de abordagem, o meta6 jogo, tal como é ilustrado
na figura 12, pode ser aplicado na possibilidade de o aluno aceder a dois caminhos, de
acesso à informação para solução do problema apresentado no exercício. Um caminho
clássico que segue as regras do “jogo” impostas pelo tutor e um segundo caminho que
encontra e partilha "código secretos", que ajudam a evitar armadilhas, ganhar níveis e
ganhar determinadas vantagens no exercício / jogo - meta jogo.
                                                      
6
 Meta (Greek: "about," "beyond"), é um comum prefixo em Inglês, usado para indicar um
conceito que é uma abstracção de outro conceito, usado para analisar o ultimo. Por exemplo, metafísica
refere-se a algo para além da física e, meta linguagem, refere-se a um tipo de linguagem ou sistema que
descreve a linguagem. – Oxford dictionary
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Figura 12 – Estrutura do módulo (Esquema de estudo)
O aluno ao experimentar um módulo de formação constrói um mapa mental,
mapa esse desenhado a partir  de dados efectivos e previsões. Os dados concretos
referem-se ao percurso percorrido. As previsões referem-se ao que ele espera do
percurso que lhe falta para concluir o módulo.
Segundo os autores (ARCHELA, GRATÃO e TROSTDORF, 2004), os “Mapas
mentais são imagens espaciais que as pessoas têm de lugares conhecidos, directa ou
indirectamente. As representações espaciais mentais podem ser do espaço vivido no
quotidiano, como por exemplo os lugares construídos do presente ou do passado. De
localidades espaciais distantes, ou, ainda, formadas a partir de acontecimentos sociais,
culturais, históricos e económicos, divulgados nos meios de comunicação” (p.1).
A figura acima exibida foi elaborada no decurso do estudo como auxiliar de
visualização. Permitindo de que forma é que poderiam ser faseadas as várias tarefas
referentes à construção do módulo de continuidade visual.
67
3 – METODOLOGIA
Neste capítulo teremos por objectivo apresentar a metodologia que adoptámos
para o presente estudo. De seguida, descreveremos os instrumentos de investigação
utilizados no decorrer do estudo, indicando a sua finalidade e contexto específico de
aplicação. Finalmente, apresentaremos o método de análise e tratamento de dados
bem como os procedimentos adoptados no decorrer do estudo desenvolvido.
3.1 - Introdução
Tendo em vista a obtenção dos objectivos delineados para o presente estudo e
as questões investigativas formuladas, esta experiência envolveu quatro turmas do
curso de Artes da Imagem. Na abordagem aos princípios de edição de vídeo, na qual
se inseriu a problemática da aprendizagem da continuidade visual na disciplina de
Opção de Áudio Imagem, residiu o foco do nosso estudo. Explorando diferentes
suportes à aprendizagem, uma plataforma de e-learning de apoio à aprendizagem e
utilizando recursos tradicionais (software de animação digital), procurámos encontrar
respostas às questões formuladas.
3.2 - O Estudo de caso
A metodologia adoptada para esta investigação, desenvolveu-se privilegiando
uma análise qualitativa, no entanto, existiu, também, uma abordagem quantitativa e
tratamento estatístico dos dados que se consideraram importantes para o estudo.
Procurou-se estudar em profundidade um fenómeno no seu contexto real,
analisando intensivamente cada caso particular, dado o seu carácter eminentemente
ligado a um paradigma interpretativo. A perspectiva deste estudo é, portanto,
interpretativa, dado que a preocupação fundamental é compreender em que medida a
abordagem de um conteúdo de ensino aprendizagem, utilizando recursos diversificados
no apoio à aprendizagem, facilita a aquisição de conhecimentos e o que é que as
tarefas representam para as pessoas que participam no estudo, como vêem as coisas e
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o que valorizam mais (BOGDAN e BIKLEN, 1994).
Sendo este um estudo na área dos princípios de construção de continuidade
visual, um conteúdo base no conhecimento primário do fenómeno da animação,
resultante de justaposição de imagens, tendo sido utilizado um suporte on-line  e
suportes tradicionais, existiu uma multiplicidade de dados obtidos, ao que este método
permitiu uma vasta e diversificada gama de recursos e técnicas para a recolha de
informação.
Este estudo envolveu métodos e técnicas de investigação utilizados em função
dos objectivos e finalidades desenvolvidos, sendo fundamental a existência de
interpretações ou conclusões credíveis (PARDAL, CORREIA, 1995), tendo-se decidido,
nesta medida, quanto ao grau de generalização, pelo estudo de casos, como foi
referido anteriormente.
Pelo facto de se pretender estudar uma entidade bem definida, neste caso, a
aprendizagem de um conteúdo da disciplina de Opção de Áudio e Imagem, julgámos
adequado utilizar esta metodologia. Considerámos esta metodologia adequada, porque
as variáveis relevantes estão especialmente integradas na entidade em estudo e a
investigação assume-se como muito particular em cada contexto de aplicação.
Esta particularidade do contexto de aplicação do estudo, foi de todo relevante na
acção desenvolvida, uma vez que o fenómeno de estudo não se pôde isolar do
contexto, sendo um meio de investigar fenómenos imersos em unidades sociais
complexas, que incluem múltiplos elementos, potencialmente importantes para a
compreensão desse fenómeno.
     Uma vez que para a nossa investigação dispusemos de um período de tempo
curto, considerámos esta opção como a mais fiável por ser, tal como afirma (BELL
,1997), o método mais adequado para investigadores isolados, uma vez que possibilita
o estudo de determinado aspecto em tempo reduzido. Ainda de acordo com esta
particularidade, o estudo de caso pressupõe a presença do investigador nos contextos
em estudo e um contacto directo com as pessoas e as situações, o que de todo era
fundamental no trabalho que desenvolvemos (COSTA et. al. 2000). Geralmente, os
estudos de caso têm como principal objectivo a observação de situações importantes,
no que diz respeito à informação contida de modo a permitir questionar determinada
teoria, explorar uma hipótese ou analisar uma dada situação, sendo este último aspecto
fundamental e objectivo do nosso estudo.
Os autores (HERMANO, FERREIRA, 1992, p.216) apresentam ainda o estudo
de caso como uma abordagem empírica que:
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- investiga um fenómeno actual no seu contexto real, quando os limites entre
determinados fenómenos e o seu contexto não são claramente evidentes e no qual são
utilizados muitas fontes de dados.
Segundo (GOUVEIA, 2005), o estudo de caso propõe análise e aplicação dos
princípios introduzidos por exposições teóricas de conceitos associados pela
identificação das suas consequências e impacto, em determinado contexto.
A análise de um caso de estudo não se deve reduzir ao sumário do caso. Deve
identificar os seus aspectos chave e os problemas, listar e avaliar os cursos de acção
alternativos e propor as conclusões mais adequadas. Um estudo de caso, na sua
análise, pode ser estruturada num conjunto de cinco passos.
- identificação dos factos principais que caracterizam o caso;
- identificação dos aspectos críticos do caso;
- especificação dos cursos de acção alternativa;
- avaliação de cada um dos cursos de acção, e
- recomendação do melhor curso de acção.
Situados neste modelo, o carácter observacional deste estudo tem na
observação uma das principais técnicas de recolha de dados (COUTINHO e CHAVES,
2002). No entanto, um factor determinante e que caracteriza o estudo de caso como
uma abordagem metodológica em que o plano de investigação envolve um estudo
intensivo e detalhado de algo bem definido, no seu ambiente natural, é que o
investigador, neste caso, o professor recorra a diversas técnicas e instrumentos de
recolha de dados (COUTINHO e CHAVES, 2002), o que foi tido em conta neste
contexto específico.
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3.3 - Instrumentos de investigação
O objectivo deste estudo, foi o de produzir conhecimento sobre objectos
particulares. Para proceder à recolha de dados, optou-se pela observação (directa ou
participante), pelo inquérito sobre forma de questionário, no modelo experimental e no
modelo tradicional. No caso do módulo experimental, complementamos com  a recolha
de dados gravados na plataforma. Para além destes dados, foi ainda efectuada uma
recolha de informação, feita a partir de dados retirados em contexto de sala de aula.
No que diz respeito à observação participante, o investigador foi parte integrante
da comunidade em que realizámos o estudo (como professor). Os dados recolhidos por
observação directa e outros registos foram registados num “diário da experiência”, onde
foram anotadas as observações mais importantes, relacionadas com o trabalho de
campo, com referências a indicadores e a comportamentos observados que
considerámos mais importantes para o objecto de estudo, que descrevemos mais
adiante.
3.3.1 -  A observação participante
Neste estudo, a observação participante, foi uma das formas de recolha de
dados, sendo o próprio investigador o instrumento principal de observação. Tal como
afirmam (PARDAL, CORREIA, 1995, pag49), “ não há ciência sem observação, nem
estudo cientifico sem um observador”. Nas sessões de desenvolvimento das tarefas,
recolhemos dados a partir da observação directa dos alunos e elaboramos registos de
síntese dessas observações no  “diário da experiência”.
O investigador que , para (COSTA, 1987), é o principal instrumento de pesquisa,
observou os alunos ao longo da execução das diversas tarefas, permitindo um contacto
mais directo com a realidade. Esta observação, nas aulas, incidiu sobre o ambiente e a
forma com se realizaram as tarefas foi feita no “diário da experiência”. Esses registos
foram sempre descritivos.
Durante o decorrer das aulas, não interferimos nas actividades desenvolvidas.
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3.3.2 - Diário da experiência
O diário da experiência acompanhou todas as sessões de trabalho presenciais
realizadas no nosso estudo. Durante essas sessões, foram registados os dados
considerados mais significativos de todo o processo, nomeadamente, no que respeita a
atitudes tidas entre os sujeitos no desenrolar do exercício. No diário da experiência
registamos o desenvolvimento do estudo, em particular de cada sessão, e todas as
situações imprevistas, nomeadamente, no que se relaciona a comportamentos
observados.
3.3.3 - Pós-testes
Para os autores (ALMEIDA, FREIRE, 2000, pag.80), são particularmente
valorizados pré e pós-teste na investigação: “quando está em causa uma apreciação de
efeitos, de mudanças ou de ganhos (...) a existência de dois ou mais momentos de
avaliação, sendo pelo menos um antes da manipulação da variável (...) e outro após tal
manipulação”. A esses momentos dá-se o nome de pré e pós-teste, respectivamente.
No entanto um pré-teste não foi possível realizar neste estudo, por existirem
condicionantes de tempo e por o assunto a explorar ser novo. Como alternativa
procedeu-se a dois pós–testes, realizados na primeira experiência sendo distribuídos à
turma no modelo tradicional e no modelo experimental. No final comparámos os dados
recolhidos da experiência em modelo tradicional e na do modelo experimental com o
objectivo de retirar  dados comparativos.
 Estes pós-testes de respostas múltiplas foram executados num suporte
tradicional e tiveram como objectivo aferir os resultados dos modelos aplicados no
Módulo.
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3.4 - Método de análise e tratamento de dados
Segundo (LESSARRD-HÉBERT, 1990), a partir de dados obtidos em bruto
deverão existir quatro níveis de organização dos dados para o seu correcto tratamento:
a identificação da informação disponível; a emergência dos temas pertinentes; a
visibilidade dos dados, e a natureza dos próprios dados .
A análise de dados envolve, desde a parte de transcrição de notas de campo, de
contagem dos dados dos questionários, até à divisão em unidades de análise, procura
de padrões, descoberta de aspectos importantes, para melhor sua compreensão.
Neste trabalho, existiram vários momentos de análise. O primeiro foi realizado à
medida que os dados eram recolhidos. A análise efectuada ao longo das sessões de
trabalho, da observação participante, do diário da experiência, etc, permitiu começar a
organizar ideias e concretizar as questões de estudo.
Estamos perante uma investigação qualitativa e quantitativa. No tratamento dos
dados qualitativos foram privilegiadas operações que não exigiam quantificação e
medida. Na primeira experiência os dados de natureza qualitativa, resultantes do diário
da experiência, e os dados de natureza quantitativa, resultantes da recolha dos dados
da plataforma e dos inquéritos, foram necessários para uma análise comparativa dos
dados recolhidos do módulo, no modelo experimental e no modelo tradicional.
Na segunda experiência, de natureza complementar, não foi executada uma
análise comparativa dos dados. Os dados de natureza qualitativa, resultantes do diário
da experiência, e os dado de natureza quantitativa, resultantes da recolha de dados da
plataforma, foram utilizados como dados complementares deste estudo.
3.5 – Procedimento de análise da amostra
Dada a complexidade do estudo desenvolvido, tentaremos nesta secção expor a
forma como foi escolhida a amostra, bem como a sua caracterização, passando-se, de
seguida, à descrição dos procedimentos efectuados em cada fase de desenvolvimento
do trabalho.
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3.5.1 - Selecção e caracterização da amostra
O estudo foi desenvolvido em quatro turmas da Licenciatura de Artes da
Imagem da Escola Superior de Artes Aplicadas do Instituto Politécnico de Castelo
Branco. A primeira experiência teve lugar em duas turmas, uma do terceiro ano da
disciplina de Ferramentas Multimédia e Hiper-média com 15 alunos e outra do quarto
ano da disciplina de Sistemas de Comunicação Interactiva também com 15 alunos. A
faixa etária situava-se entre os 20 e 24 anos. Nenhum dos alunos possuía experiência
ao nível da formação on-line. Num segundo momento numa experiência de dimensão
menor, o estudo foi desenvolvido em duas turmas da disciplina de opção Áudio Imagem
do primeiro ano da licenciatura de Artes da Imagem, ambas as turmas também com 15
alunos. A faixa etária dos alunos situava-se entre os 18 e 20 anos. Nenhum dos alunos
possuía  igualmente experiência ao nível da formação on-line.
Na primeira experiência, de natureza comparativa, a escolha do módulo de
trabalho foi feita de forma aleatória. Assim, ficou estabelecido que a turma de
Ferramentas Multimédia e Hiper-média utilizaria o módulo em modelo experimental e a
turma de Sistemas de Comunicação Interactiva trabalharia em módulo tradicional.
Metodologicamente foi utilizado o mesmo número de sessões, cinco.
A segunda experiência, de natureza complementar, foi desenvolvida por duas
turmas em contexto on-line, englobando também sessões presenciais.
Na primeira experiência, para caracterizarmos e obtermos um perfil das turmas
escolhidas para amostra, aplicámos um primeiro inquérito por questionário. Inquérito
esse que foi entregue no final do módulo. Este inquérito foi baseado no questionário
desenvolvido pelo autor (BAPTISTA, 2005). Dividiu-se em seis secções: 1) Perfil dos
alunos; 2) Posicionamento pessoal; 3) Atitude do grupo; 4)Atitude do professor; 5)
Pedagogia; 6)Tecnologia. Estas questões, de escolha múltipla, visavam a obtenção de
dados que nos permitisse caracterizar de forma genérica o público alvo, por forma a
traçar, tal como foi afirmado, um perfil das turmas quanto aos dados descritos e
também no que se relaciona ao domínio e utilização das Tecnologias de Informação e
Comunicação. O segundo inquérito foi entregue com a finalidade de avaliar a
apreensão de conteúdos no módulo de continuidade visual.
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3.5.2 - Desenvolvimento do Estudo
O presente estudo decorreu, durante o ano lectivo de 2005/2006, na Escola
Superior de Artes Aplicadas do Instituto Politécnico de Castelo Branco, em duas alturas
distintas. A experiência desenvolveu-se, de 11 de Outubro a 27 de Outubro de 2005, e
a outra, de menor dimensão, de 5 de Junho a 30 de Junho de 2006.
Após seleccionada a amostra, foi feita a planificação de trabalho empírico de
ambos os modelos (tradicional e experimental).
A segunda experiência envolveu, tal como referimos anteriormente, duas turmas
da disciplina de Opção de Áudio Imagem, ambas do primeiro ano, cada uma com 15
alunos.
Neste estudo, os dados recolhidos da plataforma, conducentes à obtenção de
respostas, foram divididas em três fases. Uma fase introdutória de apresentação da
plataforma e do briefing, uma fase de desenvolvimento em que era executado o
exercício e, por fim, uma fase de finalização em que foi entregue o trabalho final.
Realizámos, na primeira experiência, cinco sessões de trabalho e, na segunda
experiência, quatro sessões de trabalho. Cada sessão, com a duração de 50 minutos.
Na primeira experiência, uma das turmas trabalhou com o suporte de
aprendizagem, no modelo experimental, em bLearning. Acediam aos conteúdos e
ferramentas de comunicação na plataforma e utilizaram em contexto de aula presencial
a ferramenta de animação digital. A segunda turma trabalhou o suporte de
aprendizagem do modelo tradicional. Utilizou a ferramenta de animação digital no
contexto de aula, sendo os conteúdos distribuídos sob a forma de fotocópias e CD-
ROM.
Na primeira experiência foi utilizada uma análise de natureza comparativa entre
dois modelos distintos, um modelo experimental e um modelo tradicional. No entanto, a
experiência referente ao estudo complementar não é de natureza complementar entre
dois modelos distintos. Tratou-se de um apuramento de resultados que teve como
objectivo complementar alguma informação já retida da primeira experiência,
nomeadamente, informação referente ao modelo experimental.
Na segunda experiência, composta, igualmente, por duas turmas o suporte de
aprendizagem foi em bLearning.
Em ambas as experiências, os dados quantitativos relativos à participação on-
line, foram retirados da plataforma. Na primeira experiência os dados quantitativos
relativos ao perfil de aluno, competências, personalidade, atitude dos intervenientes,
papel intelectual, pedagogia e tecnologia foram avaliados através do primeiro inquérito.
75
O impacto dos conhecimentos aprendidos no módulo de continuidade visual, foram
obtidos dos dados quantitativos do último inquérito.
Os dados qualitativos referentes à primeira experiência e segunda experiência,
de natureza mais subjectiva, obtidos do diário da experiência, serviram para
complementar a nossa análise e perceber diversas atitudes, comportamentos, inferindo-
se assim uma análise mais rica de dados para discussão.
Na segunda experiência não foram executados inquéritos. Os dados
quantitativos analisados são referentes a dados retirados da plataforma de eLearning.
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4 – IMPLEMENTAÇÃO E TESTE DO MÓDULO DE ENSINO
O presente capítulo explora a criação do módulo e a sua implementação. Expõe
ainda os dados relacionados aos diários da experiência e análise dos inquéritos. É
também apresentada a situação que originou o desenvolvimento de uma segunda
experiência, de menor dimensão.
No desenvolvimento deste estudo, fizemos um balanço das problemáticas
possíveis, elucidando e comparando-se as suas características. Para esse efeito
partimos dos resultados do trabalho exploratório em que foram realizadas as leituras.
Neste estudo escolhemos e explicitamos a problemática com conhecimento de causa,
redefinindo o melhor possível o objecto de investigação.
No decorrer da implementação da primeira experiência e decorrente da análise
dos resultados, surgiu a necessidade de desenvolver uma segunda experiência de
natureza complementar. Nessa foi necessário incrementar as referentes teóricas da
primeira experiência, tendo sido utilizadas referências teóricas previamente abordadas
na contextualização teórica.
4.1 – Apresentação, análise e discussão dos dados obtidos no
estudo
Os dados relativos aos inquéritos, plataforma e diários da experiência são
apresentados de forma descritiva e quando necessário acompanhados de gráficos. A
partir destes dados apresentaremos, ao longo do presente capitulo, os registos que
consideramos essenciais para o nosso trabalho.
Nas secções e subsecções seguintes, apresentaremos a análise dos dados
obtidos neste estudo e faremos a sua discussão. Convém, desde já, relembrar o modo
de desenvolvimento do estudo para percebermos a forma como este capitulo está
organizado e a sequência em que serão apresentados e discutidos os dados obtidos.
A partir da secção seguinte, os dados serão apresentados seguindo uma ordem
idêntica à da sequência do desenvolvimento do estudo. Assim, começaremos por
apresentar os dados relativos à primeira fase do estudo, a primeira experiência, onde
apresentaremos as cinco  sessões de trabalho no modelo experimental e no modelo
tradicional.  Por esta ordem iremos apresentar e analisar os dados qualitativos obtidos
em cada sessão de trabalho, nas duas turmas, enquanto que os resultados das duas
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fases de inquéritos serão apresentados posteriormente. No final serão discutidos os
dados obtidos, enquadrando-os, sempre que possível, num quadro teórico de
referência. Realizaremos uma ultima análise comparativa dos dados do modelo
tradicional e do modelo experimental relativos à primeira experiência.
Devido a conclusões retiradas da primeira experiência, provou-se necessário
conduzir uma segunda, no modelo experimental, posteriormente apresentada e
contextualizada.
Recordamos que a análise dos dados decorrentes da segunda experiência, não
são de natureza comparativa entre dois modelos distintos. Trata-se de um apuramento
de resultados que têm como objectivo complementar alguma informação já retida da
primeira experiência, no modelo experimental. Seguidamente apresentamos e
analisamos os dados recolhidos de acordo com a estrutura descrita.
4.1.1 – Design do Módulo de Continuidade Visual – Primeira Experiência
A estratégia escolhida para a construção do módulo, resultou de várias
referências teóricas recolhidas do trabalho de exploração, apresentado no
Enquadramento Teórico. Tendo em conta a especificidade das Finalidades e Objectivos
deste estudo, desenvolvemos uma intersecção de várias matérias, procurando
encontrar soluções que cumprissem os objectivos centrais bem como as questões
paralelas, expostas no capitulo Finalidades e Objectivos.
Dos conteúdos estudados, no Enquadramento teórico, destacaram-se para a
construção do módulo, a descrição do “D.E.S methode”, o processo “Cadavre Exquis” e
o processo de montagem cinematográfico. Neste ultimo contributo teve especial
impacto o “Paradigma da caixa”, ilustrado na figura 4. Estas referências teóricas
contribuíram de forma significativa para a estruturação e concepção dos materiais de
trabalho do exercício - componente do módulo testado.
A referência ao processo “Cadavre Exquis” foi aplicada no método de
comunicação entre os grupos de trabalho. Para  realizar o exercício foi necessário que
as sequências possuíssem continuidade entre si. Esta aplicação da técnica “Cadavre
Exquis” complementou-se com a aplicação do “Paradigma da caixa”.
A técnica “Cadavre Exquis” refere-se a um processo criativo aplicado à criação
da sequência narrativa de vários elementos. Na construção de uma narrativa em que é
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aplicada a técnica “Cadavre Exquis” não é primordial a continuidade entre os elementos
que a constituem. Decorrente da sua aplicação pode, no entanto, resultar uma
sequência caótica e sem nexo.
Na concepção de um módulo de ensino da continuidade visual, para além de ser
estabelecido uma sequência de aprendizagem nos conteúdos, que começa com uma
visão geral do tema e termina com uma visão detalhada, é importante conceber uma
estrutura da sequência de aprendizagem que seja uma metáfora de um  processo
comum ao tema da continuidade visual.
O tema da continuidade visual trata um processo de continuidade, adequa-se
portanto o processo de continuidade criativa da técnica Cadavre Exquis. Decorrente da
aplicação dessa técnica uma narrativa pode ser dividida em várias secções, cada grupo
ao construir uma secção deve assegurar a continuidade entre as várias partes da
história.
Na descrição do “D.E.S methode”, é exposta uma estrutura que apresenta um
elemento dramatúrgico na sequência de actividades. No módulo o elemento
dramatúrgico esteve presente sob a forma de uma história. Esta estabeleceu o fio
condutor da narrativa de continuidade visual, permitindo que os vários grupos de
trabalho pudessem impor diferentes ritmos e orientações na continuidade das
sequências.
Nesta primeira experiência combinámos três referências: a “Cadavre Exquis”; o
elemento dramatúrgico de “D.E.S methode” e o “Paradigma da caixa”. Aplicámos esses
elementos na construção de um exercício no módulo de continuidade visual.
Apresentámos uma história dividida em três partes, cada uma contendo várias
peças organizadas como um puzzle: as peças do puzzle necessitavam de ser
ordenadas. Essa ordem estava dependente da continuidade entre as três partes da
história.
A continuidade narrativa dos elementos é assegurada, quando é aplicado o
método exposto no “Paradigma da caixa”. Além de existir um encaixe entre cada uma
das peças, estas estão organizadas de forma a garantir a consonância e coerência da
continuidade narrativa entre as várias partes.
Referente a uma das questões paralelas abordadas neste estudo,
disponibilizámos um sistema de anotação que permitia o cálculo do tempo consumido
em cada cena da sequência.
O exemplo mostrado na figura 13 refere-se a uma composição de 60 segundos,
composta por 7 cenas. Na primeira distribuição de tempo cada cena tem 8,5 segundos.
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Cada quadrado representado pode ser preenchido com um esboço ou uma fotografia.
Depois de terem sido escolhidas as cenas, que vão ter mais importância, é necessário
reajustar os tempos de cada cena. De uma forma simples, pode ser executada uma
planificação de intensidade de ritmo, atribuindo a cada cena uma correspondência de
tempo.
Figura 13 – Exemplo de utilização do “Gráfico de Intensidade de Ritmo”.
Para que o exercício fosse bem concretizado, disponibilizámos vários materiais
de apoio disponíveis em Anexos “Gráfico de intensidade do ritmo narrativo” – anexo 4 e
o documento “Planos” – anexo 3.
A construção do módulo foi estruturada com base nos princípios pedagógicos,
contextualizados nas teorias da aprendizagem. A figura 13, ilustra as relações entre os
vários conteúdos explorados para a realização do módulo de continuidade visual.
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Figura 14 – Áreas de investigação envolvidas na construção do módulo
desenvolvido no estudo (relações entre conteúdos)
Adicionámos aos componentes do módulo (conteúdos, briefing do exercício e
ferramentas de comunicação), como elemento estrutural a técnica “Cadavre Exquis”
(O.M, 2003), reforçada pelo processo de “Montagem cinematográfica”.
Respeitante ao tratamento de conteúdos, adicionámos a ideia de arquétipos
emocionais (MARTINS, 1999).
Por último, acrescentámos como elementos estruturais o “Paradigma da caixa” e
o “D.E.S methode” (THISSEN, 2002) na estrutura do módulo.
Da combinação destes elementos, resultou a proposta para o módulo de
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continuidade visual.
O exercício consistiu na construção de uma narrativa visual baseada num grupo
de imagens.
A narrativa explorou uma situação, na qual, o personagem após  um passeio, ao
regressar ao carro, notou algo de estranho: alguém tinha entrado na sua viatura e
deixado um papel no banco do condutor. Apreensivo o personagem entra na viatura e
observa, no papel, um mapa. As indicações do mesmo conduzem o personagem a um
jardim. Nesse local, seguindo as indicações, este descobre uma caixa escondida. Ao
abrir a mesma é surpreendido por alguém.
Apresentado o guião da história, resumimo-lo em três descrições textuais
resumidas, tendo cada grupo trabalhado uma delas. Formámos, então, três grupos de
trabalho que trabalharam simultaneamente. O grupo que escolheu a primeira frase
iniciou a narrativa, construindo uma sequência visual. Esta teve continuidade com o
segundo grupo que construiu a segunda etapa da narrativa e, por fim, com o terceiro,
que terminou o trabalho.
No briefing, sob cada frase assinalada com um sinal de mais, apresentámos
uma sugestão que seria uma ajuda à concretização do exercício. Essa pista permitiu
aos alunos terem  uma  primeira noção do ritmo que iriam impor da sequência.
+  Personagem x, está numa aldeia, olha ao seu redor, nota que alguém mexeu
no seu   carro.
- Tempo normal prolongado na altura em percebe algo de estranho.
+  No carro, encontra um bilhete, vê que o bilhete é um pequeno mapa que a
guia a um determinado local.
- Tempo prolongado para acentuar o dramatismo
+  Nesse local descobre uma caixa, quando a abre, é surpreendido por alguém.
- Expectativa
Para assegurar uma leitura de continuidade entre as três partes, foram
permitidas sugestões de alteração dos planos que compunham as sequências. Feitas
de grupo para grupo, estas alterações influenciaram o inicio e fim de cada uma das três
partes da narrativa.
No exercício constante do módulo, foi nossa intenção estimular em cada grupo
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de trabalho, cooperação na construção de cada uma das sequências e posteriormente
a interacção com os restantes grupos, tendo como objectivo a continuidade narrativa.
 O módulo de continuidade visual foi aplicado em 2 modelos de estudo, um
modelo experimental e um modelo tradicional de ensino. O modelo experimental
compreendeu o teste na plataforma de ensino on-line a par de sessões presenciais. O
modelo tradicional foi respeitante ao teste em sala de aula.
Ao nível técnico, devido ás limitações de trabalho de edição vídeo on-line,
relacionadas com a dimensão dos materiais, optou-se por uma solução mais simples,
sendo aplicada a ambos os modelos. Passou pela escolha de uma ferramenta com
características similares a uma ferramenta de edição de vídeo, mas que gera materiais
com menor dimensão. Foi, então, utilizado a ferramenta “Macromedia Flash”. Esta
ferramenta vectorial funciona com um sistema de animação, atribui a cada imagem um
símbolo, chamado de “Movie Clip”. Estes “símbolos” são posteriormente utilizados para
gerar uma animação. A figura 15 ilustra os materiais que estavam distribuídos em três
ficheiros, cada um, correspondente a um grupo de trabalho.
Figura 15 - Materiais distribuídos aos grupos de trabalho.
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O módulo foi desenvolvido em 5 sessões, correspondentes ao número de aulas
presenciais realizadas em ambos os modelos. Definimos o seguinte percurso de
actividades por sessão, descrito na tabela 6.
Modelo Experimental e Modelo Presencial
Sessão 1 - Apresentação do briefing
Sessão 2 - Distribuição de tarefas
Sessão 3 - Execução do exercício
Sessão 4 - Execução do exercício
Sessão 5 - Finalização do exercício
Tabela 6 - Sessões e actividades
Os materiais foram preparados de forma a serem facilmente visualizados pelos
alunos no sistema LMS utilizado como plataforma de aprendizagem on-line.
A organização dos materiais na plataforma de aprendizagem on-line seguiu o
modelo apresentada na tabela 7.
ORGANIZAÇÃO DO MÓDULO NA PLATAFORMA
AVISOS Área de avisos da disciplina
DOCENTES Docente Descrição do docente
INFORMAÇÕES Briefing Documento contendo as tarefas a desenvolver.
Efeito Mask Como criar e aplicar o efeito máscara.
Efeito Motion Tween Como criar e aplicar o efeito de animação Motion Tween
Contextualização Documento com a contextualização da metodologia utilizada no
desenvolvimento da tarefa.
Planos Descrição dos planos de imagem.
Sites interessantes Sites de consulta relacionados com o tema.
GRÁFICO DE
INTENSIDADE
DE RITMO
- Registo de intensidade de
ritmo.
- Tabela
Ferramenta metodológica de auxilio.
CONTEÚDOS
SEQUÊNCIAS - Grupo1.f la
- Grupo2.f la
- Grupo3.f la
Materiais base de construção das
sequências
Movie Stage – Continuidade Comunicar com os outros grupos.
Grupo1 Fórum de discussão do grupo 1.
Grupo2 Fórum de discussão do grupo 2.
FERRAMENTAS FÓRUM DE
DISCUSSÃO
Grupo3 Fórum de discussão do grupo 3.
Tabela 7 - Mapa do módulo
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O módulo de continuidade visual foi organizado na plataforma em 5 áreas: área
de avisos, docente, informações, conteúdos e ferramentas (tabela 7). Na área de avisos
foram disponibilizados vários avisos sobre o módulo, com chamadas de atenção por
parte do professor. Na área do docente disponibilizámos o curriculum do professor. Na
área de informações apresentámos o briefing do trabalho que continha os objectivos do
trabalho. A área de conteúdos continha informação sobre várias técnicas, sobre
contextualização do exercício, sobre as ferramentas de apoio e continha ainda material
base para a execução do exercício.
Ao nível das técnicas de execução, apresentámos informação sobre  o “efeito
mask” - um guia de como criar e aplicar o efeito máscara, uma técnica utilizada na
aplicação “Macromedia Flash”. Disponibilizámos informação sobre a técnica “motion
tween”.
Foi disponibilizado o documento “Contextualização”, que serviu para informar o
aluno das metodologias a aplicar no decorrer das actividades Para que fosse possível
planificar os elementos do plano de imagem, tornou-se necessário utilizar uma
linguagem comum à linguagem cinematográfica. Nesse sentido disponibilizámos uma
lista com tipos e descrição dos vários planos de imagem. Para além das ferramentas de
nível técnico, existiam outras, referenciadas como ferramentas metodológicas. Foi
disponibilizado o “Gráfico de intensidade de ritmo”, que permitiu um esboço estruturado
dos tempos e intensidade rítmicas que iriam compor a sequência.
De maneira a que o exercício decorresse com a fluidez e normalidade desejada,
foi necessário que os materiais base, para a construção das várias sequências
estivessem acessíveis. Desta forma disponibilizámos a cada um dos três grupos o seu
ficheiro correspondente.
Relativo ás ferramentas da plataforma, apresentámos dois fóruns de discussão
o primeiro de nome “Movie Stage” – Continuidade -, fórum onde cada grupo pôde
comunicar com os restantes sobre o inicio e o final da sequência. Foi necessário que
comunicassem entre si, de forma a que existisse um fio condutor entre as várias
sequências. Para os elementos do grupo comunicarem na plataforma, criámos um
fórum dedicado a cada grupo.
Realizámos a primeira experiência, no período compreendido entre 13 de
Outubro de 2005 e 27 de Outubro de 2005. Foi realizado um inquérito a 3 de Novembro
de 2005, cujos dados foram analisados de 10 de Novembro de 2005 a 17 de Novembro
de 2005. Um segundo inquérito, mais simplificado, foi entregue em Dezembro.
A turma do modelo experimental da disciplina de Ferramentas Multimédia e
86
Hiper-média teve como horário presencial quatro horas por semana, divididas em dois
dias, terças e quintas-feiras. A turma do modelo tradicional da disciplina de Sistemas
Interactivos, teve um horário de cinco horas semanais, divididas em dois dias, terças e
quintas-feiras, (terça – 3 horas e quinta-feira – 2 horas).
Nas seguintes descrições apresentamos as observações resultantes do
acompanhamento presencial efectuado a ambas as turmas no horário lectivo. Estas
descrições contêm, também, no caso do modelo experimental um resumo das suas
actividades on-line.
4.1.1.1 - Primeira sessão
A primeira sessão teve como objectivo a apresentação dos objectivos do
exercício, tanto no modelo experimental, como no modelo tradicional.
Na primeira sessão de aula, do modelo experimental, foi apresentado o briefing .
O brieging continha o objectivo do exercício, a organização a seguir e o prazo de
entrega. Foram resolvidas as primeiras dúvidas que diziam respeito à aplicação dos
elementos de suporte ao exercício, o guia de construção e a comunicação entre
equipas. Apresentámos a plataforma de aprendizagem on-line, distribuímos as palavras
passe de acesso à plataforma e explicamos a navegação na mesma, nomeadamente,
as áreas de conteúdos e fóruns. Foi pedido aos alunos que colocassem observações
nos fóruns, de forma a ambientarem-se às ferramentas de comunicação da plataforma.
Na primeira sessão de aula do modelo tradicional, apresentámos o briefing
contendo o objectivo do exercício, a organização a seguir e o prazo de entrega. Foram
solucionadas algumas dúvidas, respeitantes à aplicação dos elementos de suporte ao
exercício, o guia de construção e a comunicação entre equipas. Surgiram, por parte dos
alunos, as dúvidas sobre a possibilidade de adicionar elementos externos à livraria já
existente.
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4.1.1.2 - Segunda Sessão
A segunda sessão teve como objectivo dividir as tarefas dentro do grupo e
formular as primeiras sugestões para as sequências.
Observámos, em ambos os modelos, que continuaram as trocas de ideias
dentro dos grupos. Observámos, ainda, não existir preocupação com a comunicação
entre as equipas de trabalho. Cada grupo dividiu entre si, de forma natural, as tarefas a
desenvolver. Enquanto parte do grupo explorava abordagens criativas, um elemento
coordenava a ligação de continuidade entre a proposta da sua equipa e os restantes
grupos.
Observámos, em ambos os modelos, as primeiras propostas de sequências na
ferramenta “Macromedia Flash”, no entanto, as sequências resultavam demasiado
longas.
Em ambos as turmas fomos chamados várias vezes para resolver dúvidas, que
diziam respeito à forma como os elementos constantes na livraria dos ficheiros originais
“Macromedia Flash” fig. 13, utilizados para a construção da narrativa, poderiam ser
adaptados. Os alunos demonstraram dificuldade na adaptação dos elementos
oferecidos na livraria dos ficheiros “Macromedia Flash” à linha de narrativa a aplicar na
sequência proposta pelo seu grupo. Justificaram o facto, argumentando que existiam
poucos elementos disponíveis na livraria  para a montagem das sequências.
Observámos que as primeiras transições não eram planificadas. Nesta sessão,
em ambos os modelos, o “Gráfico de Intensidade de Ritmo” que lhes permitia anotar o
tempo, não foi entendido com uma ferramenta de ajuda. Foi necessário repetirmos a
explicação da sua utilização com uma pequena demonstração, na qual eram
relacionados e lidos, no esquema, o tempo e a importância dramática de cada cena.
No modelo tradicional observámos que houve um reajustamento das equipas de
trabalho. As competências de cada um dos membros do grupo foram redefinidas.
Os alunos realizaram, na ferramenta “Macromedia Flash”, as primeiras
transições de movimento, sem uma distribuição correcta do tempo de sequência.
Foi notado, em ambos os modelos, uma grande preocupação em melhor
compreender a ferramenta “Macromedia Flash” e alguma confusão na utilização dos
recursos oferecidos.
Na plataforma foram observados os primeiros acessos à área de conteúdos e
acessos de qualidade aos fóruns de grupo, onde se utilizou a ferramenta para trocar
opiniões sobre o trabalho. Observámos nos alunos alguma confusão na utilização dos
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recursos oferecidos, na área de conteúdos.
4.1.1.3 - Terceira Sessão
A terceira sessão teve como objectivo a construção das propostas de
sequências, de forma a possibilitar as primeiras soluções de continuidade.
Em ambas as turmas surgiram os primeiros esboços que permitiram uma
primeira comunicação entre os grupos, sobre as soluções de ligação das sequências.
Os esboços tomavam a forma de storyboards. Nestes, o primeiro grupo
comunicava ao segundo a sua última cena. Por sua vez, este grupo comunicava a sua
última cena ao terceiro grupo, de forma a existir uma unidade de continuidade, nas
várias sequências.
Surgiram, em ambos os modelos, dificuldades em gerir o tempo gasto na
construção das sequências. A utilização da ferramenta de animação “Macromedia
Flash” ocupou muito do tempo disponível. A falta de domínio técnico não permitiu aos
alunos uma manipulação óptima dos elementos de animação, o que resultou na
dificuldade em aplicar alguns elementos do storyboard, na construção da sequência.
Isto originou pouca fluidez no trabalho. Não obstante este pormenor, foi observada uma
competitividade entre os grupos, à medida que estes iam dominando as possibilidades
dos materiais  existentes na livraria dos ficheiros “Macromedia Flash”.
No modelo tradicional, foi notada alguma confusão na forma de gerir os
elementos de apoio ao exercício. Alguns dos alunos tinham esquecido determinados
materiais de apoio distribuídos na primeira sessão, nomeadamente, documentos
técnicos sobre a técnica “ Efeito Mask”.
Na plataforma, observámos que continuavam os acessos à área de conteúdos,
assim como os primeiros depósitos de planificação na Área “Movie Stage –
Continuidade”.
Verificámos, na generalidade, diminutos acessos de qualidade nos fóruns de
grupo.
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4.1.1.4 - Quarta Sessão
Esta sessão teve como objectivo a finalização das propostas de sequências e a
optimização de soluções de continuidade entre as mesmas.
No modelo experimental, depois de construídas as animações, surgiram
problemas na pré-visualização, devido ao tempo que cada grupo de trabalho gastou na
construção de cada umas das cenas. O tempo foi mal gerido. Tendo os grupos
despendido muito tempo na construção de umas cenas em detrimento de outras.
Valorizaram cenas acessórias em detrimento das cenas essenciais.
Observámos, nas duas turmas, que as sequências foram refeitas várias vezes,
de forma a seguir correctamente o storyboard. Os alunos exploraram o lado  didáctico e
fácil da ferramenta “Macromedia Flash”, o aspecto lúdico que, por vezes advém da
animação de alguns dos elementos, dispersou a atenção dos grupos com
consequências ao nível da fluidez do trabalho.
No modelo experimental, foi observado que dois dos grupos refizeram as
animações, de forma a terem o resultado de intensidade de ritmo, que tinha sido
planificado. Nesta fase foi observado, nos alunos, algum desalento pela confusão que
resultava da aplicação da primeira ideia, limitada, a seu ver, pelo fraco conhecimento
técnico do programa de animação “Macromedia Flash”.
No modelo tradicional, observámos algum desalento e confusão resultantes do
confronto da ideia inicial e das limitações resultantes das sequências criadas pelos
outros grupos.
Os alunos que demonstraram um maior à vontade nos processos de construção,
foram os que já tinham alguma prática com a ferramenta de animação “Macromedia
Flash”. Observámos que esses alunos não tinham planificado as suas actividades, na
ferramenta de animação, de forma intuitiva, mas, sim, conscientes daquilo que os seus
conhecimentos técnicos da ferramenta “Macromedia Flash” lhes permitiria executar.
No modelo tradicional, observámos que alguns dos alunos insistiam em recorrer
a elementos externos à livraria do ficheiro entregue, de forma a que os elementos da
construção se aproximassem da proposta idealizada para as cenas.
Observámos, no modelo tradicional, que alguns dos elementos concebidos para
a animação eram muito complexos, o que veio a dificultar, em determinados casos, a
montagem e pré-visualização do documento final.
Na plataforma, observámos alguns acessos à área de conteúdos e depósitos
feitos na Área “Movie Stage – Continuidade”. Foi verificada apenas uma participação de
contributo válido para o desenvolvimento do trabalho, na área de acesso dos grupos.
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4.1.1.5 - Quinta Sessão
A quinta sessão teve como objectivo a finalização e entrega das sequências
finais.
Em ambas as turmas observámos que os alunos se preparavam para entregar
os trabalhos finais juntamente com algumas planificações que foram refeitas.
No modelo tradicional, dois dos grupos não terminaram o trabalho dentro do
tempo previsto.
Os atrasos na entrega dos trabalhos, de ambas as turmas, deveu-se, em parte,
à realização, nessa semana, de actividades extracurriculares.
Observámos igualmente atrasos de entrega do trabalho final na plataforma de
eLearning. Nenhum dos grupos entregou dentro da data prevista (25 de Outubro de
2005).
Findo o módulo, observámos em ambos os modelos, tradicional e experimental,
que os alunos depositaram no segundo grupo a maior responsabilidade de
coordenação das várias sequências. Registámos o comentário tido por um dos grupos
de trabalho do modelo experimental: - “O segundo grupo, como tinha o meio da história
tiveram o trabalho mais difícil”- .
4.1.1.6 - Dados recolhidos da Plataforma
Os dados recolhidos dizem respeito a dados de participação, no processo on-
line, da turma que trabalhou com o modelo experimental. Esses dados compreendem o
período, de 11 de Outubro a 27 de Outubro de 2005. O exercício foi acompanhado on-
line e de forma presencial no horário da disciplina: Ferramentas Multimédia e Hiper-
média.
Os gráficos apresentados, nomeadamente o gráfico 1 e gráfico 2, reúnem um
conjunto de informações, referentes ao período de tempo em que decorreu a
experiência, e sintetizam dados relativos a observações e acessos à plataforma on-line.
Os alunos envolvidos no modelo experimental tiveram oportunidade de se
relacionar com o módulo, através do acesso à plataforma. Aí, desenvolveram as suas
actividades e demonstraram as suas capacidades no desempenho das várias fases do
exercício.
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Observámos um maior nível de acessos aos conteúdos no inicio do módulo, no
dia 13 de Outubro de 2005. São observados 7 acessos à área de conteúdos. O nível de
participação só volta a subir no final do módulo, ocorrido no dia 27 de Outubro de 2005
(gráfico 1).
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Gráfico 1 – Acessos observados na plataforma no período compreendido de 11 de Outubro a 27
de Outubro de 2005.
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Gráfico 2 – Acessos efectuados por grupos.
O fórum de grupo foi um espaço de diálogo e um local para depositar os
ficheiros. Além destas funções, foi o  local onde foram também depositados os
trabalhos finais.
Neste fórum de grupo, a participação foi reduzida. Aferimos que ao nível da
participação dos grupos, o que realizou maior número de acessos foi o grupo dois, com
três participações no início do módulo e duas no final. Seguiu-se o grupo um, com uma
participação no início e três no final. O grupo três apresentou uma única participação a
27 de Outubro (gráfico 2).
A área “Movie Stage – Continuidade” foi um terreno comum de comunicação,
onde cada grupo deixou as suas pistas e dúvidas sobre o desenvolvimento do seu troço
narrativo. Ao longo da experiência, observou-se fraca participação nesta área.
Registámos duas participações em 18 de Outubro, duas em 20 de Outubro, uma em 22
de Outubro e finalmente 7 participações em 27 de Outubro de 2005 (gráfico 1).
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4.1.1.7 – Apresentação e Análise dos inquéritos
Neste estudo utilizámos um questionário tipo, desenvolvido pelo autor
(BAPTISTA, 2005). Os dados retirados dos inquéritos (ANEXOS - PRIMEIRO FASE DE
INQUÉRITOS) foram recolhidos, em Novembro de 2005. Foi entregue um segundo
inquérito, em Dezembro, sobre as repercussões dos conhecimentos transmitidos pelo
módulo de continuidade visual.
Dos 15 alunos inscritos no módulo no modelo experimental, 10 responderam ao
questionário, o que perfaz uma percentagem de resposta de 66%. Dos 15 alunos
inscritos no módulo, no modelo tradicional, 13 responderam ao questionário, o que
perfaz uma percentagem de resposta de 86%.
Os resultados do modelo experimental e do modelo tradicional foram
confrontados de forma a serem elucidadas as diferenças existentes entre os dois
modelos envolvidos na experiência. Os valores expostos nos gráficos apresentam a
percentagem das respostas, sendo essa percentagem fundamental na determinação da
relevância das respostas.
A análise do resultados é apresentada de acordo com as subsequentes
categorias:
- Perfil dos alunos
- Atitude dos Intervenientes
- Pedagogia
- Tecnologia
- Módulo experimentado
A avaliação exposta ao nível do perfil do aluno foi relevante, porque contribuiu
para o entendimento de questões relacionadas com a reacção em relação ao módulo.
As dimensões avaliadas, nesta categoria, incluíram competências, personalidade e
informações relativas com o curso.
Apurámos, nas categorias de avaliação de competências, no domínio dos
programas informáticos e navegação na internet, apenas os dados referentes ao
modelo experimental. Pois foi apenas nesse modelo que foram testadas essas
competências. Apurámos, no perfil do aluno, os dados relativos às competências e
personalidade.
A atitude dos intervenientes é uma das categorias mais importantes da
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avaliação. Os alunos têm um papel activo nas comunidades de aprendizagem. O
processo de aprendizagem não é levado a bom termo, se a atitude dos intervenientes
for passiva, mesmo que a planificação tenha sido bem delineada e as tecnologias
adequadas para a aprendizagem. Assim, na atitude dos intervenientes, avaliámos o
papel intelectual e o papel organizacional.
O principal objectivo de qualquer processo de ensino é transmitir competências
numa determinada área, como tal, todos os modelos de aprendizagem são orientadas
através de uma planificação devidamente estruturada.
Pedagogicamente, o principal objectivo de qualquer processo de ensino é
transmitir competências numa determinada área, assim, todos os modelos de
aprendizagem são orientadas através de uma planificação devidamente estruturada. Na
avaliação desta categoria apresentámos as percepções dos alunos relativamente às
dimensões dos objectivos, actividades, recursos e briefing.
No que concerne à utilização da tecnologia, existe uma diferença fundamental
entre o ensino tradicional e o ensino on-line, pois, neste último, os intervenientes
envolvidas no módulo experimental encontram-se ligados por tecnologias através das
quais estabelecem uma interacção. Como as tecnologias fazem parte integrante do
módulo experimental, sem as quais seria inexequível a sua concretização, é relevante
aferirmos sua eficiência no processo educativo. Sendo, assim, avaliámos as
condicionantes tecnológicas, ambiente da plataforma e ferramentas de comunicação.
O objectivo do módulo de continuidade visual experimentado nas duas
vertentes, modelo tradicional e modelo experimental, foi a transmissão de conteúdos e
práticas relevantes no exercício da continuidade visual.
Aferimos as percepções dos alunos, nos dois modelos, relativamente a práticas
e conteúdos experimentados, no sentido de aferir as reais repercussões do módulo.
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4.1.1.7.1 - Competências
A análise ás competências dos alunos, ajudou-nos a avaliar as capacidades dos
mesmos e a compreender as dificuldades surgidas no decorrer do módulo.
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Gráfico 3 - Percepção dos alunos do módulo experimental, relativamente às suas competências
no domínio dos programas informáticos e navegação na Internet.
Verificámos que 70% (7) dos alunos concordam que conseguem trabalhar com
qualquer programa informático de interesse para a sua formação e 80% (8) dos alunos,
concordam ou concordam plenamente que dominam a navegação na Internet. Isto
revela que grande parte dos alunos tem segurança no contacto com as novas
tecnologias (gráfico 3).
No entanto, não podemos esquecer que existe um grupo de 3 alunos (30%) que
não concordam nem discordam, quanto à capacidade de trabalhar com qualquer
programa informático de interesse para a sua formação. Estes educandos exteriorizam
alguma apatia, podendo vir a necessitar de maior estimulação, de forma a aumentar as
suas expectativas, no que respeita a novas experiências, com ferramentas digitais. A
avaliação das percepções descortina o nível de confiança dos alunos, mas não aclara
qual o efectivo domínio das ferramentas utilizadas na comunicação e na pesquisa da
informação. Para tal, realizou-se a avaliação quantitativa da experiência dos alunos no
contacto com algumas ferramentas importantes no ensino on-line (gráfico 4).
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Gráfico 4 – Percepção dos alunos do módulo experimental relativamente utilização do email e
dos grupos de discussão.
Relativamente à experiência com o email, 90% (9) dos alunos declararam que
usavam muitas vezes o email, o que expressa uma familiarização da maioria dos
educandos relativamente a esta forma de comunicar. A experiência com os grupos de
discussão é bastante menor, pois apenas 60% (6) declararam ter utilizado esta
ferramenta muitas vezes e 30% (3) raramente a utilizaram.
O ensino colaborativo baseia-se no tipo de comunicação utilizado nos grupos de
discussão. Para o trabalho ser incrementado de forma eficiente, é necessário que os
educandos adquiram competências neste domínio. No entanto, as capacidades que
carecem ser obtidas são de nível técnico, pois a forma de funcionamento dos grupos de
discussão é idêntica ao email.
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4.1.1.7.2 - Personalidade
As características da personalidade são bons indicativos para prever a reacção
dos indivíduos às situações de aprendizagem, permitindo desenvolver estratégias para
lidar com os educandos que, pelas suas particularidades, não se aproximam do padrão
óptimo de aluno on-line. O autor (BAPTISTA, 2005) apresenta na sua tipologia de
inquéritos, dimensões referentes ao sucesso dos alunos em contexto on-line.
Dimensões essas baseadas nos autores Michael Moore e Greg Kearsley (1996, p.163).
Estes autores apresentam três características favoráveis ao sucesso dos alunos on-
line:  persistência, determinação e introversão. Na primeira das características, verifica-
se que 90% (9) dos alunos do modelo experimental e 70% (9) dos alunos do modelo
presencial discordam plenamente ou discordam que desistem de imediato, quando o
trabalho não corre bem, expressando persistência no trabalho  (gráfico 5 e gráfico 6).
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Gráfico 5 – Percepção dos alunos do modelo experimental relativamente à sua personalidade,
considerando a persistência, a determinação e a extroversão.
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Gráfico 6 – Percepção dos alunos do modelo presencial relativamente à sua personalidade,
considerando a persistência, a determinação e a extroversão.
De igual forma, uma grande maioria dos alunos manifestam determinação na
elaboração das suas tarefas, pois 70% (7) dos alunos do modelo experimental e 93%
(12) dos alunos do modelo tradicional revelam concordar que quando pensam em fazer
algo, vão até ao fim, o que demonstra uma persistência. No entanto, 30 % (3) dos
alunos do modelo experimental mostram não concordar nem discordar, o que revela
alguma apatia.
4.1.1.7.3 - Papel intelectual
O objectivo de qualquer processo educativo é adquirir conhecimento útil para a
vida.
O contexto especifico em que se realizou esta experiência, necessitou, por parte
do aluno, de atitudes reflexivas perante as questões que vão surgindo ao longo das
actividades. Perante isto, o aluno ficou capaz de dar a sua opinião sobre a matéria
leccionada e sobre as intervenções dos colegas. Podendo colocar questões
pertinentes, que lançam novos tópicos de discussão.
Ao analisar as atitudes dos alunos, aferimos que, de forma geral, a maioria
manifesta concordância acerca de todos os seus comportamentos intelectuais (gráfico 7
e gráfico 8). Esta situação muda em relação à manifestação de aprovação
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relativamente a outras intervenções, onde 50(%) (5) dos alunos do modelo experimental
e 62% (8) dos alunos do modelo presencial não concordam nem discordam.  Noutras
atitudes os alunos expressam discordância, é disso exemplo o comportamento.
Convidar os membros da comunidade a dar opiniões acerca de questões colocadas
pelos próprios, 20% (2) dos alunos do modelo experimental discordaram e 8% (1) dos
alunos do modelo tradicional não concordaram nem discordaram.
Comparando os resultados dos dois modelos, no tradicional, a concordância foi
maior.
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Gráfico 7 – Opinião dos alunos do modelo experimental relativamente à própria atitude
intelectual.
15 15 15 15
31
54
70
46
62
54
31
8
31
15
8
0
8 8 8 8
0 0 0 0 00 0 0 0 0
0
10
20
30
40
50
60
70
80
Dei  feedback
elucidativos
Reconheci as
intervenções
positivas dos
membros da
comunidade
Dei opiniões
sobre a matéria
em estudo
Manifestei o meu
grau de
aprovação
relativamente a
outras
intervenções.
Convidei os
membros da
comunidade a
dar opiniões
através de
questões que
coloquei.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
Gráfico 8 – Opinião dos alunos do modelo presencial relativamente à própria atitude intelectual.
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4.1.1.7.4 - Papel Organizacional
Para que a aprendizagem decorra com normalidade, é essencial que seja
constituída uma organização que suporte as actividades do grupo e da comunidade,
gerando fluidez no decorrer do trabalho. Esta organização envolve a gestão funcional
das actividades considerando diversos indicadores (gráfico 9 e gráfico 10).
Com isto, aferimos que 90% (9) dos alunos do modelo experimental e 54% (7)
dos alunos do modelo tradicional concordam ou concordam plenamente que
forneceram informações importantes para o desenvolvimento do trabalho. Quanto ao
nível da gestão de tempo, 70% (7) dos alunos do modelo experimental e 93% (12) dos
alunos do modelo presencial  concordam que conseguiram gerir o tempo para cada
actividade, 54% (5) dos alunos do modelo experimental e 90% (9) dos alunos do
modelo presencial concordaram que apresentaram feedback em tempo útil.
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Gráfico 9 – Opinião dos alunos do modelo experimental relativamente à própria atitude
organizacional.
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Gráfico 10 – Opinião dos alunos do modelo tradicional relativamente à própria atitude
organizacional.
4.1.1.7.5 - Objectivos
A comunicação dos objectivos deve ser efectuada no início de cada disciplina,
para que os alunos possam desenvolver o seu trabalho eficientemente, orientando os
seus esforços no sentido de atingir as metas propostas. Contudo, a definição de
objectivos não auxilia apenas o aluno, apoia também o professor na orientação dos
seus educandos (gráfico 11 e gráfico 12).
A definição de objectivos, de forma clara e explicita, elucida os intervenientes,
aperfeiçoando a actuação de todos, pois delimita ao máximo a probabilidade de
ocorrência de equívocos. Verificamos que 80% (8) dos alunos do modelo experimental
e 85% (11) dos alunos do modelo tradicional concordam ou concordam completamente
que os objectivos foram apresentados de forma clara e explicita. Verificámos que houve
uma maior percepção do intuito do módulo do curso no modelo tradicional
comparativamente ao modelo experimental.
Quando se propõem objectivos é essencial que tenham interesse para os
propósitos do curso, que sejam relevantes. Sobre esta questão apurámos que 80% (8)
dos alunos do modelo experimental e 77% (10) dos alunos do modelo tradicional
concordam ou concordam plenamente que os objectivos foram relevantes para a
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aprendizagem, evidenciando a utilidade dos objectivos propostos.
A elaboração dos mesmos deve ponderar as competências de cada aluno, ou
seja, devem estar ajustados ao público alvo, para que possam ser alcançáveis.
Conferimos que 80% (8) dos alunos do modelo experimental e 69% (9) dos alunos do
modelo tradicional concordam ou concordam plenamente que os objectivos estavam
adequados ao público alvo.
30
40
30
10 10
30
50 50 50
70
60
50
10 10 10 10
20
0
10
0 0 0 0 00 0 0 0 0 00 0
10 10 10
20
0
10
20
30
40
50
60
70
80
Os objectivos
foram
apresentados
de forma
explicita.
Os objectivos
foram
apresentados
de forma clara
Os objectivos
foram
relevantes para
a
aprendizagem
Os objectivos
foram
adequados ao
público alvo.
Os objectivos
foram
organizados
segundo o nível
de
aprendizagem.
Os objectivos
inicialmente
propostos
foram
cumpridos.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
Gráfico 11 – Percepção dos alunos do modelo experimental relativamente aos objectivos da
disciplina.
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Gráfico 12 - Percepção dos alunos do modelo tradicional relativamente aos objectivos da
disciplina.
103
Associado a este indicador, está a construção de objectivos apoiada em
conhecimentos anteriores. Este é um principio de base indispensável ao
desenvolvimento de novos saberes e por isso foi avaliada. Assim, verificámos que 70%
(7) dos alunos do modelo experimental e 70% (9) dos alunos do modelo tradicional
concordam ou concordam plenamente que os objectivos estavam organizados segundo
o nível de aprendizagem. Porém, aferimos também que 20% (2) dos alunos do modelo
experimental não concordam nem discordam com este indicador. Estes alunos, apesar
de não demonstrarem discordância, revelam alguma insatisfação.
Para que os objectivos sejam atingidos, é importante que o inicialmente
proposto seja cumprido (gráfico 11 e gráfico 12). Aferimos que 80% (8) dos alunos do
modelo experimental e 69% (9) dos alunos do modelo tradicional concordam ou
concordam plenamente que os objectivos,  inicialmente propostos, foram cumpridos, o
que é um dado positivo.
4.1.1.7.6 - Actividades
As actividades surgem da necessidade de executar os objectivos propostos no
módulo, ou seja, são o meio através do qual se concretizam as finalidades. No presente
caso as actividades foram desenvolvidas em grupo.
Tal como para os objectivos, é essencial avaliarmos a relevância das
actividades de forma a verificarmos se foram importantes para as aprendizagens que se
pretenderam vincular (gráfico 13 e gráfico 14). Aferimos que 80% (8) dos alunos do
modelo experimental e 77% (10) dos alunos do modelo tradicional concordam que as
actividades foram relevantes para a aprendizagem.
A execução das actividades está relacionada com o seu grau de dificuldade e
com o tempo requerido para a sua concretização. Relativamente às actividades 50 %
(5) dos alunos do modelo experimental discorda que as actividades tivessem sido
difíceis de executar, no entanto, 39% (5) dos alunos do modelo tradicional concorda
com essa afirmação. Para que as actividades atinjam os seus propósitos, terão que
estar em conformidade com os objectivos definidos. Aferimos que 80% (8) dos alunos
do modelo experimental e 93% (12) dos alunos do modelo tradicional concordam que
as actividades estavam em consonância com os objectivos propostos.
Para que as actividades sejam executadas de forma fluida é necessário que o
tempo para a sua execução seja adequado. Aferimos que 70% (7) dos alunos do
104
modelo experimental e 62% (8) dos alunos do modelo tradicional concorda que o tempo
para a execução das actividades era adequado.
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Gráfico 13 – Percepção dos alunos do modelo experimental relativamente às actividades das
disciplinas.
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Gráfico 14 - Percepção dos alunos do modelo tradicional relativamente às actividades das
disciplinas.
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4.1.1.7.7 - Recursos
Se as actividades são as concretizadoras dos objectivos, os recursos são o
sustentáculo das actividades. A finalidade dos recursos é facilitar um suporte teórico
aos alunos que apoie as suas actividades. Um recurso com valor é aquele que desperta
opiniões e gera discussão, que leva à construção do conhecimento.
É importante que os recursos se apresentem em número suficiente e de forma
diversificada (gráfico 15 e gráfico 16).
Averiguámos que 40% (4) dos alunos do modelo experimental e 46% (6) dos
alunos do modelo tradicional concordam que os recursos apresentados eram
suficientes. Averiguámos, igualmente, que 40% (4) dos alunos do modelo experimental
e 46%(6) dos alunos do modelo tradicional concordam que os recursos apresentados
eram diversificados (gráfico 15 e gráfico 16). Apesar da maioria concordar com estes
dois parâmetros, salientamos que 10% (1) dos alunos do modelo experimental discorda
e 23% (3) dos alunos do modelo tradicional discorda. Estes valores significam que
alguns alunos dos dois modelo tradicional esperam que o professor facilite maior
número de recursos.
Mais importante que a quantidade e a diversidade é qualidade e a relevância.
Aferimos que 70% (7) alunos do modelo experimental e 54% (7) alunos do modelo
tradicional concordam que os recursos tinham qualidade. Aferimos, igualmente,  que
70% (7) alunos do modelo experimental e 62% (8) alunos do modelo tradicional
concordam que os recursos eram relevantes para a aprendizagem, manifestando que
os recursos disponibilizados foram um meio valioso para a concretização dos
objectivos.
Por último, uma questão muito importante e que deve ser tida em conta, é a
legibilidade dos recursos. Prova disso são os valores apurados, pois 80% (8) dos
alunos do modelo experimental e 54% (7) dos alunos do modelo tradicional concordam
que os recursos apresentados eram legíveis.
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Gráfico 15 – Percepção dos alunos do modelo experimental relativamente aos recursos das
disciplinas.
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Gráfico 16 – Percepção dos alunos do modelo tradicional relativamente aos recursos das
disciplinas.
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4.1.1.7.8 - Briefing
O professor tem a responsabilidade de transmitir aos seus educandos a estrutura
do exercício a realizar. A utilização de um briefing ganha maior valor como guia das
actividades que são necessárias realizar.
Um dos aspectos importantes é a comunicação dos objectivos, pois os alunos
terão de tomar conhecimento das finalidades da disciplina e o briefing é um excelente
meio para o fazer. Verificámos que 70% (7) dos alunos do modelo experimental e 54%
(7) dos alunos do modelo presencial concordavam que o briefing tornava claro os
objectivos do exercício. Estes valores mostram que o briefing foi um bom meio para
comunicar os objectivos do trabalho.
Outro dos objectivos do briefing é clarificar  a calendarização das actividades. Se
as tarefas estiverem devidamente expressas, o aluno sabe, a qualquer momento, qual a
actividade que deve desenvolver para atingir os objectivos. Apurámos que 80% (8) dos
alunos do modelo experimental e 46% (6) dos alunos do modelo tradicional concordam
que o briefing tornava claro a calendarização da actividade, evidenciando, com estas
respostas, uma notória concordância com este indicador.
Para que as actividades sejam desenvolvidas, é essencial que os educandos
tenham os recursos que lhes permitam construir as suas tarefas. Assim, o briefing serve
também para transmitir aos alunos a informação disponível. Aferimos que 80% (8) dos
alunos do modelo experimental e 54% (7) dos alunos do modelo tradicional concordam
que os guiões tornavam claros os recursos disponíveis, demonstrando, com satisfação, a
informação disponibilizada.
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Gráfico 17 - Percepção dos alunos do modelo experimental relativamente aos recursos das
disciplinas.
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Gráfico 18 - Percepção dos alunos do modelo tradicional relativamente aos recursos das
disciplinas.
4.1.1.7.9 - Condicionantes Tecnológicas
A avaliação das condicionantes tecnológicas ajuda a perceber se os alunos do
módulo experimental tiveram dificuldades em se adaptar às tecnologias existentes
(gráfico 19).
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Gráfico 19 - Percepção dos alunos do modelo experimental relativamente às condicionantes
tecnológicas do curso.
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Averiguámos que 90% (9) alunos do módulo experimental concordam ou
concordam plenamente que as tecnologias eram de fácil acesso. Com estes valores
concluímos que os intervenientes consideraram as tecnologias facilmente disponíveis.
É fundamental que as mesmas sejam familiares. Averiguámos que 60% (6) alunos
concordam ou concordam plenamente que as tecnologias eram-lhes familiares. Existem
20% (2) alunos que não concordam nem discordam, 10% (1) aluno discorda e 10% (1)
aluno discorda plenamente. Estes valores também se justificam pelo facto de existirem
alguns alunos que nunca estiveram em contacto com um curso on-line. Quando as
tecnologias não são familiares, podem obrigar os intervenientes a um elevado tempo de
aprendizagem, o que é prejudicial, pois não deixa espaço para os alunos se
concentrarem no exercício. Aferimos nos resultados que 50% (5) alunos discorda e
40%(4) concorda que as tecnologias exigiam elevado tempo de aprendizagem.
4.1.1.7.10 - Ambiente da Plataforma
O objectivo da plataforma é disponibilizar um espaço que substitua ou
complemente a habitual sala de aula e que permita a comunicações entre todos os
participantes. Os intervenientes devem sentir-se confortáveis no contacto com a
plataforma, para tal, o espaço de navegação tem  a missão de disponibilizar um
ambiente agradável que permita uma interacção harmoniosa.
Para que esse objectivo seja cumprido, é conveniente que os intervenientes
saibam em que espaço se encontram e para onde podem movimentar-se, ao que
chamamos orientação. Averiguámos que 30% (3) alunos concordam que a  plataforma
era de difícil orientação, no entanto, 60% (6) alunos discorda. Apesar dos valores
relativos aos alunos que concordam serem minoritários, considerámos que este
aspecto deve ser alvo de reflexão, de forma, a que no futuro, os intervenientes tenham
uma maior percepção de orientação na plataforma.
A navegação e a orientação estão interligadas, pois, após sabermos onde nos
encontramos e para onde podemos ir, é necessário que nos possamos movimentar de
forma eficiente. Apurámos que 70%  (7) alunos concordam que a plataforma era de fácil
navegação, expressando uma percepção de que a plataforma apresenta eficiência ao
nível da navegação.
Outra das características avaliadas, no ambiente da plataforma que influenciam
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a orientação e a navegação, é a apresentação gráfica. A leitura dos ícones e a área de
espaço de trabalho deve ser clara e agradável, para que os alunos se sintam
confortáveis no contacto com a plataforma. Conferimos que 70% (7) alunos
concordaram e 10%  (1) aluno concordou plenamente que a plataforma e-learning tinha
uma apresentação agradável. Foi bem patente o agrado dos intervenientes quanto ao
aspecto gráfico da plataforma.
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Gráfico 20 - Percepção dos alunos do modelo experimental relativamente ao ambiente da
plataforma utilizada no módulo de ensino de continuidade visual.
As ferramentas de comunicação estão concebidas para incrementar a interacção
entre os participantes, para que possam desenvolver troca de opiniões, gerando, desta
forma, a construção do conhecimento. As ferramentas possíveis de utilizar são
diversas, variando quanto ao sincronismo, conteúdo e desenvolvimento tecnológico.
A avaliação das ferramentas de comunicação, foi, em primeiro lugar, elaborada
dada a sua relevância na interacção entre os membros da comunidade, pois é esse o
grande objectivo destes instrumentos da plataforma.
Existem uma grande quantidade de items para avaliar a qualidade técnica de
plataforma, no entanto, apenas nos interessa aferir características que são
percepcionadas pelo utilizador comum (gráfico 21).
Neste caso, a fiabilidade condiciona a comunicação. A plataforma é fiável
quando regista os dados de acordo como são enviados, caso contrário, corremos o
risco de desenvolver um má comunicação. No módulo em experiência, averiguámos
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que 90% (9) alunos concordam ou concordam plenamente que a plataforma era fiável
na transmissão dos dados.
É necessário que a plataforma esteja constantemente disponível para que os
intervenientes possam actuar quando queiram.
Verificámos que 50% (5) alunos concordaram que a plataforma estava
disponível quando precisavam.
40
20
50 50
10
20
0 00 00
10
0
10
20
30
40
50
60
A plataforma era fiável na transmissão dos
dados
A plataforma estava disponivel quando
precisava.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
Gráfico 21 - Percepção dos alunos do modelo experimental relativamente à qualidade técnica da
plataforma.
4.1.1.7.11 - Ferramentas de Comunicação
Tal como o próprio nome indica, as ferramentas de comunicação estão
concebidas para incrementar a interacção entre os participantes, para que possam
desenvolver troca de opiniões gerando, assim, a construção do conhecimento (gráfico
22). Ao conferir-se, em termos gerais, se as ferramentas contribuíram para a interacção
entre os intervenientes, registámos que 40% (4) alunos concordam plenamente e que
20% (2) discordam, o que mostra alguma dificuldade encontrada pelos intervenientes.
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Gráfico 22 – Percepção dos aluno relativamente à relevância das ferramentas de comunicação
da plataforma de e-Learning.
A dificuldade em usar as ferramentas on-line pode levar os alunos a procurar
outras formas de comunicar .
São procuradas outras formas de comunicar, mesmo através de outras
ferramentas para além das que são oferecidas (tabela 8). Aferimos, com base nas
respostas dos alunos, que tal se deve ao facto de não existir Internet, da necessidade
de discutir com colegas presencialmente ou, então, por existirem dificuldades de
comunicação sentidas com o resto do grupo.
Que outro motivo o levou a comunicar através de outras ferramentas?
Respostas
Não havia Internet Discutir com colegas
presencialmente
Dificuldades de Comunicação com o restante grupo
Tabela 8 – Respostas dos alunos relativamente a outras formas de  comunicações para além das
oferecidas pelas ferramentas.
As informações retiradas desta questão teriam mais relevo se fossem aferidas
no princípio do curso, pois ajudaria o professor a agir segundo as condições temporais,
espaciais e de ligação à Internet. No entanto, esses valores podem servir de suporte
para o desenvolvimento de experiências futuras.
No que respeita às condições espaciais, é essencial que os intervenientes
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acedam à plataforma, em locais apropriados, para que o nível de concentração no
trabalho seja elevado. No entanto, devido ao facto da maioria dos alunos não possuir
Internet na sua residência, só lhes é permitido aceder à Internet na escola. Verificámos
que  70% (7) alunos acediam na escola, enquanto 30% (3) alunos acediam em casa.
Supomos neste caso ser a escola o local que reúne melhores condições  de trabalho.
4.1.1.7.12 - Conteúdos e práticas do módulo
Os dados recolhidos foram aferidos três semanas depois da experiência
terminada. Pretendemos ter uma real percepção sobre o exercício e os conteúdos
experimentados. Os conteúdos são o sustentáculo das actividades. A finalidade dos
conteúdos foi proporcionar um suporte técnico e teórico aos alunos, de forma a apoiar
os seus pensamentos. Sabemos se estes foram realmente úteis à medida que nos
distanciamos temporalmente do exercício. Se estes recursos continuarem a ser
utilizados em trabalhos similares, então, sim , podemos concluir que funcionaram.
Averiguámos que 100% (8) alunos do contexto experimental consideraram
muitas vezes relevante, para o desenvolvimento dos trabalhos seguintes, os
conhecimentos adquiridos no módulo de continuidade visual.  No módulo em modelo
tradicional, temos opiniões mais dispersas 60% (6) alunos recorreram muitas vezes aos
conhecimentos adquiridos, mas 20% (2) alunos consideraram pouco relevantes esses
conhecimentos e 20% (2) alunos raramente os consideraram relevantes (gráfico 23).
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Gráfico 23 – Relevância dos conhecimentos adquiridos, no módulo de continuidade visual.
Valores referentes ao modelo experimental e tradicional.
Os conhecimentos transmitidos referiam-se a conteúdos específicos, como
sejam: noções de plano de imagem, “Gráfico de Intensidade de Ritmo” e outros de
âmbito mais geral, situados na área de conteúdos (gráfico 24 e gráfico 25).
A listagem de planos de imagem, permite um fácil acesso à nomenclatura dos
planos utilizados na sintaxe da linguagem cinematográfica.
Ao nível da aplicação dos conhecimentos adquiridos, aferimos que em contexto
experimental, 75% (6) alunos utilizaram muitas vezes os conhecimentos referentes às
noções de planos de imagem, enquanto, no contexto tradicional, 70% (7) alunos
utilizaram poucas vezes essas referências
O gráfico de intensidade de ritmo, permitiu ao aluno realizar um cálculo do
tempo atribuído a cada cena, de acordo com a intensidade pretendida. Averiguámos
que na aplicação do “Gráfico de Intensidade de Ritmo”, no modelo experimental, 87%
(7) alunos voltaram a utilizar o quadro várias vezes e, no modelo tradicional, 50% (5)
alunos utilizaram-no poucas vezes. Estes indicadores mostram que o “Gráfico de
Intensidade de Ritmo”, utilizado para os alunos comunicarem as suas ideias, teve um
uso diferente no modelo experimental e no modelo tradicional. Obteve melhores
resultados no modelo experimental, por ser uma ferramenta de organização. Esteve
mais adequado a um meio, onde foi utilizado como um suporte standard de
comunicação, ou seja ,estabelecia um formato de linguagem único e perceptível para
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todos. Os alunos utilizaram ferramentas, como o e-mail ou a área do fórum, para
trocarem entre si várias versões do gráfico “Gráfico de Intensidade de Ritmo”, intervindo
com alterações e, assim, contribuindo na estruturação da sequência.
A área de conteúdos ofereceu uma série de ligações a sítios da internet, com
informação detalhada sobre construção fílmica. Aferimos que, na sessão experimental,
50% (4) alunos utilizaram poucas vezes os conhecimento adquiridos na área de
conteúdos, mas que, no contexto tradicional, 50% (5) utilizaram os conteúdos muitas
vezes.
Apresentámos, no módulo, um novo modelo de comunicação baseado na
técnica “Cadavre Exquis” que permitia uma coordenação ao nível criativo entre os
elementos do grupo e inter-grupos. Aferimos que, no contexto experimental, 50% (4)
alunos retomaram poucas vezes esta prática, enquanto que, no contexto presencial, as
opiniões dividiram-se entre: 50% (5) dos alunos que voltaram poucas vezes a utilizar
essa prática e 50 % (5) dos alunos que recorreram muitas vezes a essa prática.
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Gráfico 24 – Aplicação de conhecimentos adquiridos em contexto experimental.
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Gráfico 25 – Aplicação de conhecimentos adquiridos no modelo tradicional.
Por último, averiguámos qual a componente abordada no módulo de
continuidade visual mais utilizada posteriormente (gráfico 26). Aferimos que, de entre
as vertentes, no modelo experimental, 63% (6) alunos recorreram com maior frequência
às noções de planos de imagem o mesmo sucedendo no modelo tradicional.
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Gráfico 26 - Componente abordada no módulo de continuidade visual mais utilizada nos
trabalhos desenvolvidos posteriormente.
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4.1.1.8 – Conclusão da Primeira Experiência
O trabalho desenvolvido teve como finalidades e objectivos:
a) a concepção e validação, através da comparação de uma estratégia de ensino -
aprendizagem tradicional e de uma solução baseada na Internet, um módulo de
suporte à de aprendizagem de continuidade visual (da disciplina de Ferramentas
de Multimédia da Licenciatura de Artes da Imagem, vertente de multimédia.) e
b) teste da utilização de e-Learning para apoio à aprendizagem do módulo, de
forma a explorar estratégias de implementação on-line.
Em complemento destes objectivos centrais encontram-se como questões de
investigação complementares:
a) – a utilização do registo de intensidades de ritmo como orientador do processo
de montagem, e
b) - a exploração da componente de trabalho colaborativo, aplicada à edição
videográfica
Detectámos algumas diferenças entre os dois modelos testados no ensino do
módulo de continuidade visual.
Definimos a plataforma on-line, como um dos suportes de trabalho para os
alunos do modelo experimental. Na plataforma deixaram a informação para outros
grupos de trabalho. À partida, este suporte, que poderia parecer limitativo, permitiu uma
comunicação mais organizada no grupo e inter-grupos.
No modelo tradicional, concluímos que os alunos tiveram maior liberdade na
manipulação dos materiais, especificamente, no seu tamanho digital. Estes alunos,
comparativamente aos alunos do modelo experimental, introduziram elementos muito
complexos na construção das suas sequências, que dificultaram posteriormente a
montagem e pré-visualização da proposta final.
Concluímos que, devido ao facto de não terem desenvolvido um esforço de
adequação na sua forma de comunicar, os alunos do modelo tradicional dispersaram a
atenção em pormenores técnicos, que resultaram não ser fundamentais para a
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resolução do exercício. Comparativamente, os alunos do modelo experimental tiveram
uma abordagem mais prática, direccionando a atenção para aspectos técnicos mais
simples ao nível da elaboração da animação e na comunicação com o grupo e inter-
grupos.
Ao nível da adição de novos elementos à livraria original, detectámos uma maior
actividade dos alunos do modelo tradicional, comparativamente com os alunos do
modelo experimental. Esses ficheiros seriam a base de execução do exercício.
Concluímos que, no modelo experimental, tal sucedeu em menores proporções, pois os
alunos focaram a sua atenção numa comunicação organizada no grupo e inter-grupos.
Em ambos os modelos, o trabalho com a ferramenta “Macromedia Flash” e a
manipulação dos elementos de livraria ilustrados na figura 15, pag. 76, destacaram-se
na lista de prioridades dos alunos.
Observámos uma dispersão do foco de atenção dos alunos, nos aspectos
técnicos da ferramenta “Macromedia Flash”. Os alunos não compreenderam as
valências da tipologia de práticas que o exercício lhes ofereceu. Entendemos que os
alunos relacionam os aspectos metodológicos a aspectos teóricos que têm, a seu ver,
uma conotação negativa na sua  experiência de aprendizagem.
Ao nível da componente de trabalho colaborativo, os alunos do modelo
tradicional mostraram um maior individualismo nas suas acções, em especial no que se
relacionou com a capacidade de transmitir informações relevantes para o
desenvolvimento do trabalho. Associamos esta reacção ao contexto em que foram
desenvolvidas as actividades. No modelo tradicional, de características presenciais, as
actividades desenvolveram-se de forma mais livre, sem as mesmas exigências  ao nível
da coordenação e ao nível da comunicação requerida no modelo experimental.
Comparativamente, no modelo tradicional, observámos alguma confusão por
parte dos alunos nas questões de organização interna do grupo e posterior
comunicação inter-grupos.
Nas primeiras sessões, em ambos os modelos, nomeadamente, na primeira e
segunda sessão, detectámos alguma dificuldade nos alunos em organizarem as suas
tarefas.
Em ambos os modelos, os alunos necessitaram de algum tempo para se
organizarem internamento dentro de cada grupo. Uma vez organizados, observámos a
divisão das tarefas. Parte da equipa explorou as possibilidades criativas, enquanto os
outros membros preocuparam-se em encontrar soluções para ligar e criar uma linha de
continuidade entre a sua sequência e as restantes.
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No que diz respeito ao trabalho colaborativo de interacção entre os vários
grupos, o trabalho colaborativo começou apenas a ser visível a partir da terceira
sessão. Cada um dos grupos devido a dificuldades na construção das sequências, só
teve possibilidade de comunicar o inicio e o fim das mesmas a partir da terceira sessão.
Foi então utilizado o pouco do tempo disponível para resolver as questões importantes
de coordenação inerentes à ligação entre as várias sequências.
Comparativamente, o modelo experimental permitiu uma melhor comunicação
entre os grupos de trabalho, porque estavam já estabelecidos protocolos de
comunicação que permitiram uma comunicação mais fluida.
Observámos, em ambos os modelos, dificuldades na terceira e quarta sessões
na planificação da sequência, especificamente na adaptação eficaz do storyboard. Essa
dificuldade em planificar, fez-se sentir de forma mais aguda na fraca utilização do
“Gráfico de Intensidade de Ritmo” - ferramenta que permitia anotação e cálculo, por
estimativa do tempo de cada cena constante na sequência.
No modelo tradicional, foi observado alguma confusão em conseguir soluções
de continuidade entre as várias sequências. Observámos maior disponibilidade por
parte dos alunos em explorar virtuosismos técnicos na concepção dos elementos de
livraria associados aos ficheiros Flash.
Na plataforma, observámos dois fluxos principais de acessos. Um, observado no
inicio do exercício e outro, no final do exercício. No inicio do trabalho, o acesso foi feito
maioritariamente à área de conteúdos de forma a recolher os materiais necessários
para a execução do exercício. No fim do trabalho, os acessos serviram para o depósito
dos materiais finais e soluções de continuidade.
Dos grupos de trabalho, aquele que realizou mais acessos foi o grupo 2 e
também o que entregou o trabalho final com maior qualidade. Posteriormente, depois
de concluído o módulo, registámos de alunos de outros grupos a seguinte observação:
“O segundo grupo, como tinha o meio da história, teve o trabalho mais difícil”. Tal
observação é justificada pela responsabilidade acrescida do segundo grupo, por ser
este o responsável em assegurar uma continuidade entre a primeira sequência e a
terceira sequência. Concluímos que, quando os alunos expressaram esta opinião,
demonstraram não percepcionar que todos contribuíam para a valorização do trabalho.
Estes poderiam sugerir diferentes ritmos e criar diferentes justaposições de planos, no
entanto, limitaram-se a assegurar a continuidade entre as várias sequências.
Os dados quantitativos retirados dos inquéritos colaboram em certa medida com
os dados qualitativos das observações registadas do diário da experiência. No caso da
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utilização dos recursos, foi observada uma discrepância entre os valores apresentados
e os registados no diário da experiência. Com base nesses dados concluímos que os
elementos disponibilizados nos ficheiro de trabalho de cada grupo não foram
identificados como recursos adequados.
Individualmente, os alunos do modelo experimental depararam-se com maior
número de normas no desenvolvimento do trabalho, comparativamente aos alunos do
modelo tradicional. No caso dos alunos do modelo experimental, estes tinham de
obedecer a protocolos de comunicação, de forma a efectivarem a comunicação entre os
membros do grupo e inter-grupos.
Concluímos que existiu uma maior organização por parte dos alunos do modelo
experimental, influenciada pela adaptação a um protocolo de comunicação presente na
plataforma e que até então lhes era desconhecido.
Relativamente ao tempo adequado para a finalização do exercício, os alunos do
modelo experimental mostraram maiores níveis de concordância, comparativamente
aos alunos do modelo tradicional. A demarcação e o tipo de organização exigida pelo
trabalho na plataforma, permitiu gerir de forma mais eficaz as actividades necessárias
para o desenvolvimento do exercício. Os  alunos do modelo tradicional geriram de
forma menos eficaz o tempo, gastando-o na criação de novos materiais de livraria.
No  trabalho da plataforma, foi desenvolvida uma abordagem mais organizada
na contribuição de materiais para o grupo e subsequentes participações na troca de
ideias.
Em ambos os modelos, os alunos mostraram que compreenderam os objectivos
do módulo.
Embora o trabalho na plataforma exigisse um tipo de organização mais exigente,
tal não impediu os alunos de percepcionarem as tecnologias utilizadas como sendo de
fácil acesso. Este tipo de organização contribuiu para a concretização dos objectivos do
briefing.
O trabalho desenvolvido no modelo experimental decorre de forma mais
organizada. Este facto é corroborado pela atitude organizacional apresentada no
primeiro inquérito.
Ao nível das contribuições apresentadas, em tempo útil, obtiveram-se distintas
prestações nos dois modelos. No modelo experimental obtivemos melhores resultados
comparativamente ao modelo tradicional. Contribuiu para este facto o tipo de
organização obtido ao longo do exercício pelos grupo do modelo experimental.
Após a conclusão do módulo de Continuidade Visual, os alunos que mais
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valorizaram as práticas do módulo foram os alunos do modelo experimental.
No modelo experimental, os momentos de comunicação estavam apropriados
aos momentos de entrega do exercício na plataforma on-line. Estes momentos foram
bem aproveitados, porque os alunos dispunham de áreas e ferramentas de
comunicação apropriadas. Comparativamente, no modelo tradicional esses momentos
dissipavam-se, porque predominava uma comunicação de vertente presencial.
Observámos, ainda, neste modelo, que a comunicação existente entre estes, por vezes,
tornou-se caótica, obrigando à nossa intervenção.
A existência de uma ferramenta de anotação, que serviu de registo para os
vários membros do grupo de trabalho, teve uma grande importância no modelo
experimental.
O “Gráfico de intensidade de ritmo”  foi utilizado de forma diferente nos dois
modelos. Obteve melhores resultados no modelo experimental, por ser uma ferramenta
de organização coerente com o nível de planificação desenvolvido pelos alunos na
plataforma on-line.
O “Gráfico de intensidade de ritmo” esteve mais adequado a um meio não
presencial, onde a finalização do exercício exigia a existência de um sistema de
comunicação normalizado.  Nesse registo observámos que os alunos dos grupos do
modelo experimental trocaram contribuições válidas para a construção das sequências.
Como sistema de registo, o “Gráfico de Intensidade de Ritmo” estabeleceu um
modelo de comunicação único e perceptível para o grupo.  Os alunos entregaram várias
versões do gráfico de forma a contribuir com novas possibilidades de construção da
sequência.
Relativo às finalidades e objectivos deste estudo, concluímos que o modelo
experimental, comparativamente ao modelo tradicional, foi o modelo com mais sucesso
na implementação de um módulo de continuidade visual. Nas questões de investigação
complementares, observámos melhores resultados, especificamente na vertente do
trabalho colaborativo. Os alunos revelaram autonomia em relação ao professor no
desenvolvimento das suas actividades.
A exploração da componente de trabalho colaborativo, aplicada à edição
videográfica, foi bem sucedida no modelo experimental. Comparativamente ao modelo
tradicional, no modelo experimental a adopção das várias técnicas de comunicação em
contexto de trabalho criativo de grupo como seja a técnica “Cadavre Exquis”, contribuiu
de forma mais visível  para uma fluidez e concretização bem sucedida das tarefas.
Referente ao teste da utilização de e-Learning para apoio à aprendizagem do
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Módulo de Continuidade Visual, existem questões ainda em aberto, que merecem uma
investigação complementar. Nomeadamente, carecemos de informação complementar
ao nível do acesso aos conteúdos e a  forma para  melhorar a experiência do aluno.
Fundamentamos, essa necessidade, por terem existido alunos que consideraram a
plataforma de difícil orientação.
O “Gráfico de Intensidades de Ritmo” revelou-se, na execução do exercício,
como  uma ferramenta de grande maleabilidade. No segundo inquérito (Conteúdos e
práticas do módulo), aplicado um mês após a conclusão da experiência, observámos
que, os alunos na sua maioria, não valorizaram a utilização do “Gráfico de Intensidade
de Ritmo”.
Carecemos de informação complementar acerca do tipo de dificuldade que
afastou os alunos do uso da ferramenta “Gráfico de Intensidade de Ritmo”.
Concluímos, ser do nosso interesse, complementar alguma da informação da
experiência realizada com uma segunda experiência de natureza complementar. Esta
retomou como objectivo principal o teste da utilização de e-Learning para apoio à
aprendizagem do módulo acima explicitado, de forma a explorar estratégias de
implementação on-line e, como questão de investigação paralela, a utilização do
“Gráfico de Intensidade de Ritmo” como orientador do processo de montagem.
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4.1.2 - Realização de Experiência Complementar
A segunda experiência teve como objectivo repetir o teste de um dos objectivos
centrais, bem como uma das questões paralelas deste estudo num contexto similar ao
modelo experimental. A experiência tomou como objectivo central o teste da utilização
de e-Learning para apoio à aprendizagem do módulo de continuidade visual, de forma a
explorar estratégias de implementação on-line e ainda, poder explorar como questão
paralela, o “Gráfico de Intensidade de Ritmo” como orientador do processo de
montagem.
Algumas conclusões resultantes do teste do módulo de continuidade visual na
primeira experiência, apontavam para lacunas, tornando-se necessário complementar
esse estudo com uma segunda experiência.
Referente ao teste da utilização de e-Learning para apoio à aprendizagem, na
segunda experiência, pretendemos complementar alguma da informação existente, com
dados referentes a várias opções de acesso ao exercício. Dados expostos na
conclusão indiciavam alguma dificuldade dos alunos em hierarquizarem as suas
prioridades. No decurso do exercício do módulo de continuidade visual da primeira
experiência, no qual os alunos tiveram de construir um conjunto de sequências, foi
observado que tiveram dificuldade em discernir o que era imprescindível para realizar a
tarefa do que era acessório.  Relembramos que estes dispersaram a sua atenção em
pormenores técnicos que não eram essenciais para a conclusão do exercício.
Referente ao teste da ferramenta “Gráfico de Intensidade de Ritmo”, pretendeu-
se repetir a sua utilização , desta vez, em contexto de trabalho individual.
Com o intuito de experimentarmos novas valências num módulo de continuidade
visual, tomámos como referência o modelo experimental da primeira experiência e
executámos uma segunda experiência de natureza complementar.
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4.1.3 – Design da Experiência Complementar
 Depois de realizada a primeira experiência, na sua conclusão, surgiram
questões. Foi necessário estudar estratégias que pudessem complementar alguma da
informação recolhida.
No desenvolvimento do estudo complementar, dada a natureza das duas turmas
disponíveis para o desenvolvimento do estudo complementar, foi necessário alterar o
design do módulo em teste. As duas turmas, pertencentes ao primeiro ano,
apresentavam características incompatíveis com a utilização de uma vertente de
trabalho de grupo. Os alunos demonstravam dificuldades no trabalho em equipa,
nomeadamente, na distribuição de tarefas. Para além desta característica, o seu
conhecimento técnico na utilização de ferramentas informáticas, era muito baixo e
apresentavam um baixo nível de assiduidade. Devido a estas condicionantes, optámos
por explorar no módulo tarefas de cariz individual.
Na experiência complementar, adoptámos um carácter mais generalista,
mantendo, no entanto, a temática da continuidade visual. A primeira experiência, por ter
sido testada em turmas mais avançadas, possibilitou uma maior particularização do
tema.
A estratégia adoptada, para a construção do módulo a experimentar, na
experiência complementar, foi fundamentada em referências teóricas, retiradas das
leituras efectuadas na fase exploração de teórica, que antecedeu o desenvolvimento do
estudo.
Nesta experiência, foi nosso intuito testar soluções que permitissem uma maior
aproximação da linguagem visual, presente nos ecrãs de acesso da ferramenta de
ensino on-line, a outras formas de linguagem visual conhecidas dos alunos, existentes
noutras ferramentas de comunicação, normalmente utilizadas pelos alunos.
No design da área da informação, os ecrãs de acesso poderiam ter uma série de
hiper-ligações que possibilitassem ligações directas a partir do ecrã com base na
página de entrada do módulo na plataforma. Disponibilizaríamos, assim, dois acessos
distintos, um acesso directo aos conteúdos mais importantes e outro acesso, mais
tradicional, onde o aluno teria de explorar as várias áreas. O acesso tradicional era o
acesso normal, em que o aluno ao aceder á plataforma, teria de procurar as áreas de
acesso, passando por vários níveis de acesso.
A experiência complementar teve como base o desenvolvimento de um trabalho
criativo, em bLearning, no qual os alunos construíram uma narrativa visual. Na primeira
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experiência, foi testada uma estratégia que tinha como objectivo o trabalho criativo em
contexto de grupo, enquanto, na experiência complementar, existiu uma componente
de trabalho individual. Esse trabalho utilizou uma lógica relacional, em que os alunos
utilizaram várias aplicações. Foi nosso objectivo estimular, nestes, a compreensão do
fluxo de operações entre várias ferramentas.
Pretendemos que o aluno relacionasse os conteúdos com o exercício a
executar, interiorizasse a informação de forma mais fluida para mais tarde a reutilizar,
mesmo sendo esse contexto diferente do contexto do qual tinha recolhido a informação.
No desenho do módulo de continuidade visual, a aplicação dos conceitos
derivados das referências teóricas foram representados na forma de metáforas.
Na construção do módulo, foi aplicado o conceito referente aos arquétipos
emocionais. Este conceito permitiu-nos, com base na caracterização do público alvo,
organizar e expor os elementos de uma forma mais próxima aos alunos.
Desenhámos uma estratégia de acordo com a prática de ensino do módulo de
continuidade visual, no âmbito das disciplinas de design de comunicação, que focam
técnicas referentes ao “time based media”.
Na experiência complementar, tratámos os materiais visuais, não como
elementos individuais, mas como pertencentes a uma estrutura global, existindo uma
correspondência ao nível gráfico.
Este módulo foi baseado numa planificação simples, que permitiu uma
disposição rápida dos materiais de ensino. A rapidez de acesso à plataforma exigiu um
modelo de representação dos conteúdos do módulo de continuidade visual que fizesse
uso de analogias visuais. Estas actuaram como elemento identificador e integrador.
Expomos os referentes teóricos investigados e aplicados no módulo na figura
16, estes referem-se a elementos de estrutura e apresentação gráfica.
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Figura 16 – Áreas de investigação envolvidas do módulo desenvolvido no estudo complementar
(relações entre os conteúdos)
Adicionámos aos componentes do módulo (conteúdos, briefing do exercício e
ferramentas de comunicação) o elemento estrutural “palácio da memoria”, elemento
identificador do espaço (JOHNSON, 2000). Esta estrutura foi reforçada pela ideia de
shortcut (JOHNSON, 2000).
Adicionámos, ao nível do tratamento de conteúdos, a ideia de arquétipos
emocionais (MARTINS, 1999). Por último, acrescentámos na área de conteúdos alguns
“Cheat Codes”,  materiais – solução, para o exercício proposto (LEACH, 2002).
Da combinação destes elementos, resultou a proposta para o módulo de
continuidade visual da experiência complementar.
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Foram várias as directrizes que orientaram o design do módulo da experiência
complementar. O módulo implementado, teve como objectivo uma fácil utilização,
mantendo a perspectiva de comunicação de um produto de educação. Procurámos criar
uma estratégia baseada em quatro pontos:
? - modelos de comunicação baseados em arquétipos emocionais;
? - ajudas que apoiassem o utilizador a ultrapassar dificuldades, nas tarefas;
? - comunicar relações não visíveis entre os materiais recorrendo a esquemas, e
? - duas formas distintas de acesso ao sistema.
Pretendemos que os alunos tivessem acesso fácil aos conteúdos e que o
sistema fosse mantido simples aos olhos dos alunos, pois, numa pequena área de
trabalho, os conteúdos de vários níveis tornam-se difíceis de gerir. Tomámos em conta
a perspectiva do aluno, em vez da perspectiva do sistema.
Existiu um especial enfoque nos benefícios do aluno. Criámos duas formas
distintas de interacção, com a intenção de ser uma experiência identificável para o
aluno. Esta interacção tomou como premissa dois tipos de analogias:
? - na analogia “guia”, apresentámos um grupo de pontos de referência
correspondentes aos conteúdos essenciais para a realização do exercício. O
aluno pôde aceder a estes conteúdos através de ecrã que permitiu uma pré-
visualização dos conteúdos, na área de entrada, e
? - na analogia “especialista”, apresentámos um modelo de navegação tradicional,
onde o aluno explorou toda a estrutura de navegação, oferecida pelo sistema.
Figura 17 – Dois tipos de utilizadores, dois tipos de áreas.
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No ecrã “guia”, apresentámos um grupo de pontos de referência
correspondentes aos conteúdos essenciais para a realização do exercício. O aluno
pôde aceder a estes conteúdos através de ecrã que permitiu uma pré-visualização dos
conteúdos, na área de entrada. No ecrã “especialista”, apresentámos um modelo de
navegação tradicional onde o utilizador explorou toda a estrutura de navegação. A
figura 17 ilustra a representação simbólica dos dois tipos de acessos.
Na tabela 10, apresentámos as duas áreas e correspondentes propriedades de
acesso, experimentados pelo aluno no acesso ao sistema. O utilizador “Guia”
necessitou que existisse uma correspondência visual ao nível simbólico, no ecrã de
auxilio. O utilizador “Especialista” não necessitou que existisse uma correspondência
visual ao nível simbólico do sistema. Este último utilizador não considera prioritário o
cuidado gráfico na área de trabalho.
  Guia   Especialista
Superfic ial ExploraçãoTipo de acesso
No momento certo Em qualquer al tura
Mais conteúdos Eu es tou  em controloPropriedades
Percepção pessoal  do  sistema Eu ensino o  sistema
Dominam as imagens Ícones mais  textoIdentidade
Defin ida  pe lo uti l izador Defin ida  pe lo pro fessor
Tabela 9 –  Possibil idades  de  navegação
A experiência complementar distinguiu-se da experiência principal pelo tipo de
exercício realizado. Nesta experiência, a complementar, foi prioritário uma maior
rapidez na execução do exercício, bem como um melhor acesso aos conteúdos. Para
aplicar a estratégia que apresentou duas formas de acesso distintas aos conteúdos,
optou-se por apresentar, na área de informações, um elemento que fornecesse hiper-
ligações aos documentos fundamentais.
O acesso “especialista” ofereceu determinadas vantagens a quem explorasse os
conteúdos, nomeadamente, soluções para mais rapidamente terminar o exercício.
Nesta experiência, o trabalho foi desenvolvido de forma individual. Foram
escolhidas para a realização do exercício ferramentas utilizadas na criação de
elementos videográficos digitais, nomeadamente, a ferramenta “After Effects” ao nível
de edição e tratamento de imagem vídeo e a ferramenta de tratamento de imagem
“Adobe Photoshop”. Estas são ferramentas de edição de imagem digital em formato
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bitmap e não vectorial.
Comparativamente com a experiência principal, na experiência complementar
utilizámos um briefing de trabalho mais simples. Neste briefing, com os recursos
técnicos oferecidos, os alunos deveriam criar os seus próprios elementos e construir
uma animação vídeo com a duração de um minuto. Os alunos deveriam também criar a
história que iriam aplicar na sua animação.
Como o exercício, constante da experiência complementar, englobava situações
de alguma complexidade técnica, foram oferecidas várias “ajudas” ou “Cheat Codes”,
na área de conteúdos, que permitiriam, de forma mais fácil, resolver dificuldades
técnicas na utilização das ferramentas de edição de vídeo e imagem.
Na experiência complementar, disponibilizámos o seguinte material apoio:
Briefing; Contextualização; Planos; Sítios de Internet interessantes; Registo de
intensidades de ritmo; Ficheiros de Photoshop e After Effects; Exemplo de elemento 3d.
Dentro dos materiais expostos encontrava-se a ferramenta metodológica
“Gráfico de intensidades de ritmo”, utilizada previamente na primeira experiência.  A
tabela 10 apresenta como o módulo foi organizado, no LMS, na segunda experiência.
ORGANIZAÇÃO DO MÓDULO NA PLATAFORMA
INFORMAÇÕES Guia Hiper-ligações  aos documentos  fundamentais.
Brief ing Documento contendo as tare fas  a desenvolver.
Contextualização Documento com a contextual ização da
metodologia  ut il izada no desenvo lvimento da
tarefa.
Planos Descr ição dos planos  de  imagem.
Sítios de Inte rne t
in teressantes
Sítios de Inte rne t de consulta relacionados com o
tema.
Regis to de intens idades
de ri tmo
Ferramenta metodo lóg ica  de  auxil io.
Fiche iros de Photoshop e
After Ef fec ts
Materiais auxi lia res  para construção.
CONTEÚDOS
Exemplo de elemento 3d Mater iais auxi lia res  para construção de sequênc ia.
Depós ito  de  plani ficação Onde o a luno pode depos ita r a  plani ficação.FÓRUM DE
DISCUSSÃO Troca de  ideias Onde o a luno pode trocar ideias com os  co legas.
Tabela 10 – Mapa do módulo
Em ambas as turmas envolvidas neste estudo foram entregues um exercício
individual sobre continuidade visual. Com base num briefing, foi pedido aos alunos que
desenvolvessem uma animação. Nesta animação, foi solicitado aos alunos que
representassem a visão pessoal do que era o design, no seu percurso escolar. Teriam
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de desenvolver e aplicar imagens que estivessem relacionadas com o conceito que
iriam explorar na animação. Antes de realizarem a execução final do produto, foi pedido
aos alunos que entregassem uma planificação com a definição dos conceitos por eles
escolhidos, storyboard e um “Gráfico de Intensidade de Ritmo” da narrativa visual.
O estudo das estratégias a implementar, no módulo de continuidade visual da
experiência complementar, foi desenvolvido entre Janeiro e Maio de 2006. O módulo foi
construído em Maio de 2006. A experiência foi implementada de 5 a 27 de Junho de
2006, na plataforma de eLearning. Desenvolveu-se em quatro sessões, em bLearning.
A compilação dos dados recolhidos, da observação directa e dos dados estatísticos do
sistema LMS, desenvolveu-se no mês de Junho de 2006.
As duas turmas tiveram cada uma, como horário presencial, 3 horas semanais,
nomeadamente, segunda e terça-feira. A experiência terminou, no dia 27 de Junho de
2006, com a entrega dos trabalhos finais. Devido às dimensões dos ficheiros, estes não
puderam ser entregues on-line, tendo sido entregues em formato cd-rom.
A situação foi avaliada, de 5 de Junho a 30 de Junho de 2006. Terminada a
experiência, foi reunida a informação referente ao diário da experiência e dados
recolhidos na plataforma.
4.1.3.1 – Primeira Sessão
A primeira sessão, teve como objectivo a apresentação dos objectivos do
exercício nas turmas sujeitas ao estudo complementar.
Nesta primeira sessão, foi aplicada a ambas turmas o mesmo processo. Não
foram observados comportamentos distintos, que mereçam uma atenção e referência
particular.
Na primeira sessão de aula, foi apresentado à turma 1 o briefing do exercício de
Continuidade Visual, ANEXOS (EXERCÍCIO 2: Continuidade Visual). No plano de
trabalho apresentámos o objectivo do exercício, a organização a seguir e o prazo de
entrega. Distribuímos as palavras de acesso à plataforma, explicámos o funcionamento
e navegação nas ferramentas, área de conteúdos e fóruns da plataforma. Resolvemos
também as primeiras dúvidas relacionadas com a utilização da plataforma.
 Observámos que, na plataforma, os alunos acederam maioritariamente à área
de conteúdos, tendo sido notada alguma dificuldade na interacção com a plataforma.
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4.1.3.2 – Segunda Sessão
A segunda sessão pressupunha que os alunos começassem a desenvolver as
actividades referentes ao exercício. Observámos, em ambas as turmas, que os alunos
começaram a expor as suas dúvidas. Os alunos demonstraram alguma dificuldade no
trabalho com a ferramenta digital, “After Effects”. O trabalho com a ferramenta obrigou a
uma planificação no “Gráfico de Intensidade de Ritmo”. O docente foi chamado várias
vezes para resolver dúvidas que diziam respeito à interacção com a ferramenta digital,
“After Effects”.
Observámos que o briefing não foi lido, pois foi notada uma dificuldade na
planificação e aplicação do conceito. Por não terem definido o conceito, os alunos
facilmente se perderam na construção de um esboço de narrativa. As primeiras
transições não foram planificadas, os alunos não recorreram à tabela de tempo para
esboçar os elementos.
O “Gráfico de Intensidade de Ritmo”, que lhes permitiu anotar o tempo, não foi
percepcionado como uma ferramenta de ajuda. O docente teve de explicar para que
servia e como usá-lo, com uma pequena demonstração individualizada, aluno a aluno.
Observámos nos alunos uma grande preocupação em entender a ferramenta de
edição de vídeo “After effects” e pouca preocupação no trabalho na plataforma. Gerou-
se alguma confusão na utilização da mesma. Os alunos apenas recorreram à
plataforma para recolher os conteúdos.
4.1.3.3 – Terceira Sessão
Observámos que os alunos começaram  a desenhar as primeiras planificações,
que foram de imediato entregues.
As primeiras planificações das sequências surgiram sobre a forma de
storyboards, desenhados à mão. Foram observadas dificuldades na aplicação desses
storyboards. Observámos que o “Gráfico de Intensidade de Ritmo” não foi entendido
como uma ferramenta auxiliar. Numa das turmas observámos que os alunos
mostraram-se impacientes na interacção com as ferramentas de edição de vídeo e
imagem. Sugerimos-lhes a utilização do “Gráfico de Intensidade de Ritmo” mas, depois
de várias tentativas, percebemos que o trabalho com esta ferramenta não constava da
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sua lista de prioridades.
As preocupações dos alunos, em ambas as turmas, centraram-se na
compreensão da ferramenta de edição e não no desenho da planificação. A ferramenta
ocupou muito do tempo disponível e o fraco domínio técnico não permitiu aos alunos
uma manipulação correcta dos elementos de animação. Tal tornou difícil a correcta
aplicação da planificação. Decidimos nessa altura fazer referência a algumas das
ajudas que existiam à disposição dos alunos na área dos conteúdos.
Na plataforma, foi detectada alguma dificuldade na entrega da planificação on-
line.
4.1.3.4 – Quarta Sessão
Em ambas as turmas, alguns dos alunos ainda não tinham entregue as
planificações, outros demonstraram dificuldades em construir as sequências com base
na planificação.
Foi observado, na segunda turma, que muitos dos alunos ao compreenderem a
função “Gráfico de Intensidade de Ritmo”, demonstraram dificuldade em trabalhar os
esboços, na ferramenta metodológica, que tinha sido proposta para esse trabalho.
 Em ambas as turmas foi notado um desequilíbrio no desempenho dos alunos.
Observámos que na generalidade as turmas dividiram-se em três grupos: o que tentava
terminar a planificação; o que começou a aplicar o desenho entregue na planificação e
outro grupo, mais pequeno, que já construía as animações. Neste último grupo estavam
os alunos que tinham demonstrado maior facilidade no esboço do storyboard. Depois
de construídas as animações, surgiram problemas técnicos. As animações foram
alteradas algumas vezes, refeitas de forma a seguir a planificação final.
Algumas das dificuldades observadas, demonstram que, na generalidade,
ocorreram problemas na aplicação da planificação com recurso ao “Gráfico de
Intensidade de Ritmo”. Embora os alunos tenham entendido a sua função e forma de
operar, foi difícil de aplicar por alguns alunos. Não era evidente para os alunos a sua
função como ajuda. Nesta fase, notou-se, nos alunos, algum desalento pelos maus
resultados da aplicação do primeiro storyboard. Alguns dos problemas  resultavam do
seu limitado conhecimento das aplicações “Adobe Photoshop” e “After Effects”.
Referente às animações, depois de uma conversa com os alunos, observámos
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que se referiam às suas sequências como mensagens pessoais e íntimas. Explicamos-
lhes que as tarefas que protagonizavam eram actos de comunicação. Deviam conceber
a mensagem num sistema de códigos culturais, possíveis de serem descodificados
pelos colegas ou pelo professor.
Explicámos-lhes ainda que o processo de comunicação visual é um processo de
codificação e descodificação - codificação num código que o leitor possua de forma a
poder descodificar a mensagem.
Voltaram-se a repetir alguns dos problemas observados na experiência principal,
nomeadamente, problemas na pré-visualização e pós produção de cenas finais. Tal
situação obrigou-nos a um acompanhamento extra fora do horário lectivo.
Na plataforma, observámos alguns acessos à área dos fóruns de discussão. Nos
fóruns de discussão, nomeadamente, no depósito de planificação, observámos algumas
dificuldades dos alunos em colocarem as suas planificações nessa área. Na segunda
turma, os alunos afastaram-se por completa da plataforma. Alguns deles não
conseguiram finalizar a entrega na plataforma, de tal maneira que alguns dos trabalhos
finais foram entregues em cd-rom.
4.1.3.5 - Dados recolhidos da Plataforma
Os dados recolhidos referem-se a dados de participação no processo on-line da
turma que experimentou o modelo experimental. Esses dados compreendem o período,
de 5 de Junho a 19 de Junho de 2006. O exercício foi acompanhado on-line e de forma
presencial, no horário da disciplina.
O gráfico 27 reúne um conjunto de informações referentes a um período de
tempo e sintetizam dados relativos a observações e acessos ao sistema on-line.
Os alunos envolvidos na experiência complementar tiveram a oportunidade de
se relacionar com o módulo através do acesso à plataforma. Aí, desenvolveram as suas
actividades, demonstrando quais eram as suas capacidades e desempenho nas várias
fases do exercício.
Verificámos que ocorreu um maior nível de acesso aos conteúdos, no meio do
módulo. No dia 12 de Junho de 2006, observámos 52 acessos às áreas de conteúdos.
O nível de participação só voltou a ser significativo no final do módulo, no dia 17 de
Junho de 2006.
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Gráfico 27 – Acessos observados na plataforma no período de 5 de Junho a 19 de Junho de
2006.
O espaço de troca de ideias pretendeu ser um espaço de diálogo entre os
membros do grupo e um local para depositar os ficheiros que eram alterados pelos
elementos do grupo. Para além destas funções, destinava-se também a ser o local para
depositar os trabalhos finais.
Neste espaço, a participação dos alunos não foi a esperada, tendo sido
verificada uma participação quase inexistente.
A área de depósito de planificação, destinou-se a ser uma área utilizada no fim
do exercício para depósito do trabalho final. No entanto, devido a dificuldades técnicas,
apenas um aluno conseguiu depositar o seu trabalho final, os restantes alunos
entregaram o trabalho em formato cd-rom.
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4.1.3.6 – Conclusão da Experiência Complementar
O trabalho desenvolvido na experiência complementar retomou como finalidade
e objectivo:
a) teste da utilização de e-Learning para apoio à aprendizagem, do módulo acima
explicitado, de forma a explorar estratégias de implementação on-line.
Em complemento destes objectivos centrais encontra-se como questão de
investigação complementar:
a) – a utilização do registo de intensidades de ritmo como orientador do processo
de montagem.
Referente ao teste da utilização de e-Learning para apoio à aprendizagem,
foram disponibilizadas na plataforma on-line duas áreas de acesso diferenciadas, a
área “guia” e a área “especialista” A área de acesso “guia” aos conteúdos foi pouco
utilizada, pois os problemas técnicos sentidos com a ferramenta de edição de vídeo
obrigaram a maioria dos alunos a um acesso “especialista” na área de conteúdos. Os
alunos que procuravam apenas cumprir os requisitos mínimos do exercício, tiveram de
explorar mais profundamente a área de conteúdos.
Os dados observados na plataforma revelaram uma fraca participação nas áreas
oferecidas. A área de conteúdos foi a área mais acedida pelos alunos, tendo sido
observado nessa área um fluxo maior de acessos entre 9 e 12 de Junho de 2006. Esta
grande afluência justifica-se pelo facto de termos dado a conhecer algumas das
“ajudas” que permitiriam uma mais fácil concretização do exercício, ajudando os alunos
a superarem algumas dificuldades de índole técnico.
Nesta experiência, observámos que os alunos não tomaram notas das
operações que a realização do exercício envolvia. Se tivessem dado maior relevância à
planificação, tinham obtido resultados mais positivos.
Observámos que os alunos não entenderam a necessidade de ferramentas
metodológicas para a realização de tarefas de âmbito criativo, especificamente na
criação e edição videográfica.
Na terceira sessão, depois de os alunos terem entregue a planificação,
concluímos que, estes, perante a impaciência em dominar uma ferramenta de grande
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complexidade técnica, não deixaram lugar a momentos de reflexão. Tornando difícil a
utilização de uma ferramenta como o “Gráfico de Intensidade de Ritmo”, que
apresentámos como um quadro de reflexão em que são testadas propostas de
desenvolvimento das sequências de vídeo.
Nesta experiência, os problemas de natureza técnica, relacionados com o
grande número de opções oferecidas pelas ferramentas de edição utilizadas,
interferiram no desenvolvimento das actividades.
Para além das dificuldades de índole técnico e metodológico, existiram
dificuldades de foro comunicativo. Os alunos interpretaram a criação das suas
sequências como “trabalhos pessoais”.  Na sua execução não tinham em linha de conta
quais as possíveis interpretações que estas sequências iriam despertar nos colegas.
Embora a experiência complementar abordasse um trabalho de índole individual,
salientamos que devia existir sempre uma componente de trabalho de equipa, em
exercícios de design de comunicação, porque a valência de comunicação e troca de
experiências em grupo é de grande importância para a execução de um bom trabalho.
Concluímos que a experiência complementar permitiu-nos trazer novos
contributos, complementando o conhecimento já retido da primeira experiência do
módulo de continuidade visual testado em modelo experimental.
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4.2 – CONCLUSÕES
O trabalho desenvolvido teve como finalidades e objectivos:
a) a concepção e validação, através da comparação de uma estratégia de ensino -
aprendizagem tradicional e de uma solução baseada na Internet, um módulo de
suporte à aprendizagem de um módulo de suporte à aprendizagem de
continuidade visual (da disciplina de Ferramentas de Multimédia da Licenciatura
de Artes da Imagem, vertente de multimédia.) e
b) teste da utilização de e-Learning para apoio à aprendizagem, do módulo acima
explicitado, de forma a explorar estratégias de implementação on-line.
Em complemento destes objectivos centrais encontram-se como questões de
investigação complementares:
a) – a utilização do registo de intensidades de ritmo como orientador do processo
de montagem, e
b) - a exploração da componente de trabalho colaborativo, aplicada à edição
videográfica
      Observámos, com base nos resultados obtidos das fases de implementação e
teste, que o ensino bLearning resulta numa experiência de contacto única pelas
características específicas oferecidas pela junção de dois contextos: presencial e on-
line.
Constatámos que, quando os alunos se depararam com ferramentas complexas,
necessárias para cumprir as tarefas, dispersaram a sua atenção, ignorando as
ferramentas metodológicas oferecidas e fazendo um uso incorrecto da plataforma  de e-
Learning.
A utilização de ferramentas digitais, numa experiência de ensino aprendizagem,
obrigou-nos a conhecer os fluxos de operações entre as várias ferramentas digitais e
metodológicas. Foi também importante avaliar o tipo de material de apoio utilizado, para
que este fosse compatível com o fluxo de operações existente entre as várias
ferramentas, envolvidas num módulo de Continuidade Visual. Essa análise é
fundamental no desenvolvimento de uma estratégia eficaz.
No teste da utilização de e-Learning, para apoio à aprendizagem, do módulo
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acima explicitado, de forma a explorar estratégias de implementação on-line,
concluímos que o modelo experimental desenvolvido, na primeira experiência, permitiu
que os alunos desenvolvessem de, forma positiva, as suas capacidades de
comunicação.
 A existência de um determinado número de normas, na primeira experiência no
modelo experimental e na experiência complementar, obrigou os alunos a organizarem
as suas tarefas de forma mais expedita, comparativamente aos alunos envolvidos no
modelo tradicional.
No modelo experimental da primeira experiência, os alunos exploraram um
protocolo de comunicação que estava inerente à utilização da plataforma. O aluno
desenvolveu a sua comunicação com o grupo de trabalho de forma mais organizada e
eficiente, contribuindo para uma melhor prestação na componente de trabalho de
equipa.
Esse protocolo permitiu organizar distintos momentos de comunicação, que
serviram para as  tarefas de agregação das várias parcelas de sequências vídeo na
primeira experiência e o acesso organizado aos conteúdos na experiência
complementar.
O protocolo de comunicação existente no modelo experimental na primeira
experiência, foi de grande importância, pois permitiu-nos constatar que ajuda o aluno a
entender o que é um contributo válido de comunicação. Concluímos, assim, que, no
desenvolvimento do trabalho, o facto de existir um protocolo de comunicação, mesmo
que implícito, é um importante contributo na condução das actividades de
aprendizagem. Contribui para um maior enfoque nas orientações descritas no briefing,
tornando os alunos menos permeáveis a distracções em pormenores que não são
essenciais para a concretização das tarefas que lhe foram confiadas.
O módulo de ensino de continuidade visual adaptou-se de forma mais eficaz a
um contexto onde era exigido um trabalho em equipa. Aí, auxiliados pela plataforma de
aprendizagem, desenvolveram um sentido de colectividade. O desenvolvimento cultural
da colectividade é algo que depende de nós como indivíduos, depende do que damos à
colectividade. Nós somos a colectividade (MUNARI, 1987).
Concluímos que, no estudo efectuado no contexto da exploração da
componente de trabalho colaborativo, aplicada à edição videográfica, o esquema de
mosaico baseado na técnica “Cadavre Exquis”, testado no módulo de continuidade
visual, referente à primeira experiência, é um modelo de organização dos materiais,
com óptimas perspectivas ao nível das suas possibilidades para um módulo de ensino
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em bLearning sobre o tema da continuidade visual. Essas possibilidades, ao nível do
desenho e estrutura do módulo, estiveram em consonância com as valências
bLearning.
 A aplicação da técnica “Cadavre Exquis” conduziu os alunos a uma discussão e
troca de ideias constante, contribuindo de forma positiva no desenvolvimento das suas
capacidades de negociação, no grupo e inter-grupos.
De forma implícita, aplicámos na estrutura do módulo em estudo uma
metodologia de design de comunicação na forma como foram distribuídos e se
relacionaram os elementos. No módulo, na primeira experiência, utilizámos um
esquema de trabalho em que as alterações de pormenor, na justaposição de planos,
influenciavam o resultado global, não só na sequência criada, mas na leitura global,
resultado da junção de todas as sequências. Na experiência complementar,
experimentámos um outro tipo de distribuição, o nosso alvo não estava na estrutura
interna do exercício a realizar, mas, sim, no acesso ao exercício. Disponibilizámos dois
acessos distintos ao problema, tendo em conta as expectativas do aluno. Um acesso
“guia” permitia ao aluno, com baixas expectativas, apenas cumprir os objectivos
mínimos do exercício. O acesso “especialista” permitia ao aluno, com grandes
expectativas, pesquisar os materiais de apoio, oferecendo-lhe “ajudas” técnicas. Estas
“ajudas” técnicas tinham como objectivo permitir aos alunos um maior enfoque nas
questões conceptuais do exercício.  Na construção dos exercícios experimentados, no
módulo em estudo, adquirimos como referência a analogia a uma receita, tomando por
base uma lista de ingredientes, com uma sequência especifica, tempos distintos, mas
com ligeiras variações de forma a retirar efeitos finais diferentes (MUNARI, 1998).
No módulo de aprendizagem de continuidade visual, testado neste estudo,
recorremos a um exercício de planificação, de grande visibilidade, na experiência que
deu inicio a este estudo: aplicámos um puzzle de variáveis que foram reordenadas e
encaixadas de forma sequencial. Para concretizar as tarefas implícitas no briefing, os
alunos necessitaram de compreender e interiorizar a ideia descrita no “Paradigma das
caixas”, referido em  (MURCH, 2002).
Concluímos que, no caso da experiência principal, os materiais para execução
do exercício, nomeadamente, materiais envolvidos no problema do exercício, não foram
identificados pelos alunos como recursos. Tais factos reforçam a ideia de que para os
alunos existem duas situações: um exercício em que os materiais utilizados são parte
integrante do problema, não sendo identificados como recursos e, à parte, existem
outros materiais não envolvidos no problema, esses, sim, é  que são identificados como
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recursos. Pensamos que os materiais do exercício são também recursos importantes
para futuras aprendizagens, não perdendo o valor depois do exercício terminado.
Concluímos, do estudo efectuado, que os alunos relacionaram os aspectos
metodológicos a aspectos teóricos, tendo estes tido, a seu ver, uma conotação negativa
na sua experiência de aprendizagem. Esta ideia é corroborada pela experiência do
docente em recentes divulgações do curso de Artes da Imagem do Instituto Politécnico
de Castelo Branco, junto de alunos finalistas do ensino secundário. Na sua pauta de
interesses, figuram apenas os conhecimentos técnicos, possuindo os alunos, desse
nível de ensino, uma visão em que a técnica está dissociada de metodologias e
subsequentemente de material de valor teórico.
Constatámos, na experiência complementar, que o grande número de opções
técnicas oferecidas pela ferramenta de edição de vídeo interferem no desenvolvimento
das actividades, originando por parte dos alunos um maior esforço e ansiedade na
procura de soluções técnicas.
O facto de termos concedidas ajudas ao desenvolvimento do exercício de
continuidade visual, é de grande importância, pois permitiu aos alunos ultrapassarem
determinadas barreiras de natureza técnica, focando a sua atenção nas questões de
natureza conceptual ou narrativa. Este tipo de práticas é-lhes familiar, dada a sua
experiência com aplicações de natureza didáctica, como são os jogos de vídeo, onde
recorrem a “Cheat Codes” de forma a superarem determinadas barreiras
intransponíveis (LEACH, 2002, pag17).
A utilização de uma plataforma elearnig, de apoio à aprendizagem no módulo
em estudo, foi um valioso contributo na componente de trabalho de equipa, sendo
inerente que cada aluno planifique, de que forma pode contribuir para o trabalho do
grupo e de que forma o grupo pode construir estruturas organizativas para atingir os
objectivos propostos pelo briefing.
O “Gráfico de Intensidade de Ritmo” mostrou-se de maior utilidade no modelo
experimental, nomeadamente, no contexto on-line. Pôde ser adoptado como um
registo, anotado e trocado entre os  vários membros do grupo através de email ou
através de depósito numa área criada na plataforma de ensino on-line. Esta ferramenta
permitiu a todos os membros do grupo depositar os seus contributos no esboço da
sequência, podendo, ainda, permitir um maior refinamento da ideia proposta, se for
exposta a várias rondas. Nessas várias rondas o gráfico pode ser completado pelos
membros do grupo, até que seja atingida uma concordância da maioria dos membros
do grupo sobre a sequência a construir.
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Constatámos, na primeira experiência,  que embora  o “Gráfico de Intensidade
de Ritmo” tenha sido utilizado internamente em cada grupo de trabalho, seria
interessante experimentá-lo na troca de ideias entre grupos, na busca de soluções de
continuidade entre várias sequências. Relembramos que, na experiência que deu inicio
a este estudo, a comunicação do inicio e fim das sequências foi executado de forma
meramente descritiva.
 O “Gráfico de Intensidade de Ritmo” permite vários tipos de utilização. Permite
uma utilização de âmbito individual, podendo o aluno conceber um registo similar a um
storyboard, para discussão com o professor. Pode ainda ser utilizado no âmbito de
trabalho de grupo e inter-grupos. No entanto, o facto de se tratar de uma ferramenta
analógica, de suporte físico, contribuiu prejudicialmente  na sua utilização. Os alunos
desenvolveram todo o trabalho sob um suporte digital e a passagem de um meio digital
para um meio analógico exigia destes um esforço acrescido. A ferramenta “Gráfico de
Intensidade de Ritmo” poderia ser rentabilizada, se fosse uma aplicação digital. Nessa
aplicação digital, os alunos poderiam, através do processo “copy – paste”, colar
imagens. A tabela, presente no “Gráfico de Intensidade de Ritmo”, executaria também
um cálculo automático do tempo.
Torna-se válido na conclusão deste estudo, reflectir na ideia de que um módulo
desta natureza deve envolver os alunos em tarefas que aliem a vertente técnica a uma
vertente metodológica e subsequentemente a conteúdos de natureza teórica.
O módulo testado destinou-se ao ensino da continuidade visual. Relembramos
que a continuidade visual pode ser definida como justaposições visuais de um conjunto
de planos. No nosso entender, conhecer a sequência das imagens significa
compreender as mutações. Uma pêra não é apenas uma pêra, mas também um
momento de mutação, de semente em semente, da árvore, da flor, do fruto. Habituar os
alunos a considerar a mutação das coisas, quer dizer, ajudá-los a formarem uma
mentalidade mais flexível e vasta (MUNARI, 1987), que alicerce a sua construção
criativa com elementos que a contextualizem no tempo, espaço e cultura.
Finalizando, consideramos poder afirmar que a aprendizagem bLearning,
testada no modelo experimental, na primeira experiência, permitiu-nos escolher este
tipo de aprendizagem como um modelo enriquecedor de aprendizagem da continuidade
visual. O tipo de estrutura adoptado no ensino dos conteúdos referentes ao módulo,
tiveram um impacto positivo nas aprendizagens dos alunos envolvidos na experiência.
Realçamos os contributos da experiência complementar, pois permitiram-nos ressalvar
algumas das conclusões retiradas da primeira experiência, enriquecendo assim o
estudo realizado.
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ANEXO 1 -  EXERCÍCIO 1: Continuidade Visual
INSTITUTO POLITÉCNICO DE CASTELO BRANCO
ESCOLA SUPERIOR DE ARTES APLICADAS
Ferramentas de Multimédia e Hiper média I
[2.º ano Artes da Imagem | semestral]
EXERCÍCIO 1: Continuidade Visual
Introdução
São encontradas ao longo do ensino de design multimédia dificuldades em
planificar, desenhar, definir estratégias. As ferramentas de produção multimédia, que
existem, são muito abrangentes, mas sem estratégias de utilização que provam ser um
problema na fase de implementação de um projecto. São poucos os exercícios
didácticos que permitem experimentar novos processos de trabalho.
Situação de análise
História com três linhas ( Uma linha para cada grupo).
Ligação nos planos das várias sequências.
+  Personagem x, está numa aldeia, olha ao seu redor, nota que alguém mexeu
no seu carro.
-  Tempo normal prolongado na altura em percebe algo de estranho.
+  No carro, encontra um bilhete, vê que o bilhete é um pequeno mapa que o
guia a um determinado local.
-  Tempo prolongado para acentuar o dramatismo
+  Nesse local descobre uma caixa, quando a abre, é surpreendido por alguém.
-  Expectativa
Objectivos
Desenvolver uma construção de continuidade visual que utilize paralelamente
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um esquema de trabalho de grupo e um registo de intensidade de ritmo como anotação
e guia da montagem.
Desenvolvimento
Edição em flash - utilização da ferramenta flash para editar, pequenas parcelas
de filmes:
Três Filmes, dimensões: 550 x 400
Técnica utilizada -  máscara, motion tween.
Recursos – Ferramenta Flash (máscara, movimento) - conceitos simples de
animação.
Utilizando a folha de planos edição de continuidade.
Recursos - Planos (classificação de planos)
História com três linhas (Uma linha para cada grupo).
Ligação nos últimos e primeiros planos das três sequências
Critérios Gerais de Avaliação
Acompanhamento do projecto nas fases de planificação do trabalho, estratégia,
definição e produção.
Data de entrega
A planificação com os vários momentos de acompanhamento deverá ser
recebida pelo docente 3 dias após a entrega do briefing. A entrega final do
trabalho será dia 15 de Outubro às 10h.
Recursos
Mask:
http://www.macromedia.com/support/flash/drawing/creating_masks/
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Motion tween
http://www.macromedia.com/devnet/flash/articles/squash_stretch.html
Docente
José Silva
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ANEXO 2 - Contextualização
(utilizado para ambos as experiências)
O processo de montagem, é um trabalho apoiado na ideia de unidade, posto à
prova quando se trata de um projecto de equipa. Este processo de "editing with eyes
half closed”, como refere Michael Ondaatje sobre Walter Murch , é um processo em que
um indivíduo "não pode abrir completamente os olhos", não pode expressar a sua
opinião de forma desligada, porque desconhece a totalidade, tem de ser dado o
benefício da dúvida. Por outro lado, não podemos ficar sem opinião, pois nada irá ser
desenvolvido. Montar um filme tem tudo a ver com o termos uma opinião; isto não é,
agora não, depois, dentro ou fora, relaciona-se com conhecer. Qual o equilíbrio entre a
opinião e neutralidade; uma questão complicada. Segundo Michael Ondaatje sobre
Walter Murch, existe uma deslocação visual que acontece sempre que sonhamos. O
autor defende a ideia de que a característica que permite ao cinema funcionar e ter o
poder que tem, é o facto de que ao longo de milhares de anos passámos oito horas por
dia num estado de sonho “cinemático”, estamos então familiarizados com esta versão
da realidade.
O exercício da montagem numa sequência linear, aplicado a um módulo de
exercício feito em trabalho de grupo, abre possibilidades e põe em causa o ambiente de
trabalho on-line, já que força a existência de um modelo de comunicação
suficientemente fluido que permita a visão descrita por Michael Ondaatje sobre Walter
Murch; o que obriga a uma investigação de um modelo de “exercício” com definição de
zonas de “construção” que possam ser testadas e usadas. A própria técnica de
montagem, segundo Michael Ondaatje sobre Walter Murch, carece de um técnica de
anotação que ainda não existe, ao que este compara o estado actual da montagem
cinematográfica com o estado em que a música se encontrava antes da anotação
musical escrita. É necessário criar um sistema que permita criar anotações de
intensidade de ritmo, de forma a obter um registo, que possa guiar o processo de
montagem.
160
ANEXO 3 - PLANOS
Na prática chama-se Planos às imagens que o espectador vê e foram filmados
continuamente sem interromper a filmagem.
Se a filmagem é interrompida para alterar a posição da câmara (modificar o
ângulo de visão) ou para dar a ideia de salto no tempo, já estamos a filmar outro plano.
Se a mudança de ponto de visão é feita por movimento de câmara, sem
interromper a filmagem, estamos sempre no mesmo plano.
Classificação dos planos
Os planos, como sinónimo do que vemos no ecrã (conteúdo das imagens de
cada plano e a maneira como foram obtidas), são identificados:
1. Em relação à parte da figura humana que enquadram
(Grandeza)
PMG - Plano Muito Geral
PG - Plano Geral
PGM - Plano Geral Médio
PA - Plano Americano - Também conhecido como Plano Italiano ou Plano de
três quartos
PM - Plano Médio
PP - Plano Próximo
GP - Grande Plano
GPA - Grande Plano Apertado
MGP - Muito Grande Plano
PD - Plano de Detalhe
Normalmente os PD são utilizados para ligar cenas diferenciadas, realizando um
salto temporal: “A personagem caminha na rua, vê ao longe alguém que reconhece,
caminha para essa pessoa e cumprimenta-a”.
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Exemplo
Numa situação real o grupo de acções da descrição teria um tempo de 10
minutos. No entanto, na situação de um filme, esta cena deve ter a duração de um
minuto. Tens então de a dividir em quatro planos:
Plano 1 - Personagem caminha pela rua (PM)
Plano 2 - Personagem reconhece alguém que caminha em direcção oposta (PG)
Plano 3 - Plano de pormenor dos olhos da personagem (PP)
Plano 4 - Personagem caminha mais rápido (PA)
Plano 5 - As duas personagens encontram-se (PA)
PMG
Plano muito geral
Pessoas inteiras, com espaço à volta, dando bem a noção da geografia do lugar.
PG
Plano geral
A figura humana ocupa entre três quartos e um terço da altura da imagem.
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PGM
Plano geral médio
Plano de corpo inteiro com um pouco de << ar >> acima da cabeça e abaixo dos
pés.
           PA
Plano Americano
Corta um pouco acima ou abaixo dos joelhos. Também conhecido como Plano
Italiano ou Plano de três quartos.
PM
Plano médio
Cabeça inteira e tronco, cortando um pouco abaixo da cintura.
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           PP
Plano próximo
A cabeça inteira e o tronco até ao peito, corta pelas axilas.
GP
Grande plano
A cabeça inteira e os ombros (corte por baixo do nó da gravata).
GPA
Grande plano apertado
A cabeça enche a imagem.
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MGP
Muito grande plano
Parte da cabeça, cortando um pouco do queixo e da testa.
PD
Plano de detalhe
Um detalhe (pormenor) isolado de actores ou objectos (jarra, relógio, etc.).
Atenção - Nunca cortes a figura humana pelas articulações naturais (Ex.:
cotovelos, pulso, cinta, joelhos, tornozelos) é inestético.
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ANEXO 4 – GRÁFICO DE INTENSIDADE DE RITMO
Podes utilizar este esquema para comunicares com os teus colegas as tuas
ideias.
Podes utilizar a tabela para como guia de anotação, utilizando-a posteriormente
no processo de edição.
Uma história, é formada por vários momentos, cada um desses momentos tem
um determinado número de acções, dessas podes nomear as mais importantes e dividir
a tabela em tempos. Paralelamente, podes, na caixa acima das acções escolhidas,
desenhar através de um linha os momentos de intensidade.
      Curva de intensidade de ritmo
Tempo da sequência
Texto ou guião – palavras (acções chave)
Texto ou guião – imagens (acções chave)
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ANEXO 5 - Exemplo de Aplicação
O exemplo mostrado na figura refere-se a uma composição de 60 segundos,
composta por 7 cenas. Na primeira distribuição de tempo cada cena tem 8,5 segundos.
Cada quadrado representado, pode ser preenchido com um esboço, ou uma fotografia.
Depois de terem sido escolhidas as cenas que vão ter mais importância, é necessário
reajustar os tempos de cada cena. De uma forma simples pode ser executada uma
planificação de intensidade de ritmo, atribuindo a cada cena, uma correspondência de
tempo.
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ANEXO 6  - EXERCÍCIO 2: Continuidade Visual (Experiência Complementar)
INSTITUTO POLITÉCNICO DE CASTELO BRANCO
ESCOLA SUPERIOR DE ARTES APLICADAS
Opção de Áudio Imagem
[1.º ano Artes da Imagem | semestral]
Introdução
São encontradas ao longo do ensino de design multimédia dificuldades em
planificar, desenhar, definir estratégias. As ferramentas de produção multimédia que
existem são muito abrangentes, mas sem estratégias de utilização, o designer não
poderá comunicar de forma clara a sua mensagem.
Situação de análise
Desenvolvimento de uma animação em que são utilizadas ilustrações, excertos
de filmes que explorem numa narrativa visual as expectativas e ideias de um(a) jovem
aluno(a) de uma escola de design.
Objectivos
Desenvolver uma construção de continuidade visual que utilize paralelamente
um esquema de conceitos e um registo de intensidade de ritmo como anotação e guia
da montagem.
Desenvolvimento
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Edição em After Effects - utilização da ferramenta Photoshop para construir
elementos gráficos:
Filme resolução - 720 x 576.
120 Segundos
Critérios Gerais de Avaliação
Acompanhamento do projecto nas fases de planificação do trabalho; estratégia,
definição e produção.
Elementos para entrega
Planificação - (conceito, quadro de tendências, storyboard)
Filme final
Formato de entrega
CD ou DVD
QuickTime
Formato - PAL D1/DV, 720 x 576
Compressor - NONE
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Data de entrega
A planificação com o conceito, quadro de tendências e storyboard deverá ser
recebida pelo docente no fórum – depósito de planificação 15 dias após a entrega de
password de acesso ao sistema. A entrega final do trabalho será dia 28 de Junho.
Recursos
Básico
http://www.kirupa.com/motiongraphics/index.htm
Avançado
http://www.pixel2life.com/tutorials/Adobe_After_Effects/All/
Docente
José Silva
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ANEXO 7 - Contextualização (Segunda Experiência)
O processo de montagem é um trabalho apoiado na ideia de unidade, posto à
prova quando se trata de um projecto de equipa. Este processo de "editing with eyes
half closed” como refere Michael Ondaatje sobre Walter Murch, é um processo no qual
um indivíduo "não pode abrir completamente os olhos", não pode expressar a sua
opinião de forma desligada, porque desconhece a totalidade; tem de ser dado o
benefício da dúvida. Por outro lado, não podemos ficar sem opinião, pois nada irá ser
desenvolvido. Montar um filme tem tudo a ver com o termos uma opinião; isto não é,
agora não, depois, dentro ou fora, relaciona-se com conhecer qual o equilíbrio entre a
opinião e neutralidade, uma questão complicada. Segundo Michael Ondaatje sobre
Walter Murch, existe uma deslocação visual, que acontece sempre que sonhamos. O
autor defende a ideia de que a característica que permite ao cinema funcionar e ter o
poder que tem, é o facto de que ao longo de milhares de anos passámos oito horas por
dia num estado de sonho “cinemático”, estamos então familiarizados com esta versão
da realidade.
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ANEXO 8 - Ecrã Guia
O ecrã guia pretendia ser um aplicativo Flash, através desse aplicativo o aluno
poderia visionar um pequeno filme com uma introdução á prática de edição
cinematográfica.
O ecrã guia oferece ainda um acesso directo aos seguintes conteúdos:
- Guia do trabalho
- Planos
- Photoshop (documento auxiliar da aplicação)
- After – Effects (documento auxiliar da aplicação)
-  Fórum (fórum para entrega do storyboard)
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ANEXO 9 - PRIMEIRO FASE DE INQUÉRITOS
1 - Perfil do aluno
1- Costuma comunicar na Internet através do email?
Nunca
Raramente
Poucas vezes
Muitas vezes
2– Comunicava na Internet através de grupos de discussão?
Nunca
Raramente
Poucas vezes
Muitas vezes
3- Consigo trabalhar com qualquer programa informático de
interesse para a minha formação.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
4- Domino a navegação na Internet.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
5- Quando o trabalho não corre bem desisto de imediato.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
6- Quando penso em fazer algo vou até ao fim.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
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Discordo plenamente
Sem opinião
2 - Posicionamento pessoal
1- Dei feedback elucidativos.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
2- Reconheci as intervenções positivas dos membros da
comunidade.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
3- Dei opiniões sobre a matéria em estudo.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
4- Manifestei o meu grau de aprovação relativamente ás
outras intervenções.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
5- Convidei os membros da comunidade a dar opiniões
através de questões que coloquei.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
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Discordo plenamente
Sem opinião
6- Dei conselhos pessoais aos membros da comunidade
acerca das suas intervenções.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
7- Partilhei links ou outros documentos com a comunidade
de aprendizagem.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
8- Acolhi os colegas no início da disciplina de forma a
sentirem-se integrados.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
9- Mantive a coesão dentro desta comunidade de
aprendizagem.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
10- Demonstrei afectividade pelos membros da
comunidade.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
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11- Forneci informações importantes para o
desenvolvimento do trabalho.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
12- Consegui gerir o tempo para cada actividade.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
13- Apresentei feedback em tempo útil.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
14- Em horas, diga o que considera tempo útil para se dar
um feedback:
1
2
3
4
5
6
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3 - Atitude do grupo
1-    Fiquei satisfeito com a qualidade dos feedback que os meus
colegas deram.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
2-    Reconheceram as intervenções positivas
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
3- Deram opiniões sobre a matéria em estudo.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
4-    Manifestaram o seu grau de aprovação relativamente a
outras intervenções.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
5-    Convidaram os membros da comunidade a opinar através
de questões.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
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Sem opinião
 
6-    Deram conselhos pessoais aos membros da turma acerca
de outras intervenções.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
7-    Partilharam links ou outros documentos com a comunidade
de aprendizagem.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
8- Senti-me integrado com o acolhimento dos meus colegas.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
9-    Mantiveram a coesão dentro desta comunidade de
aprendizagem.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
10- Demonstraram afectividade pelos membros da comunidade.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
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11- Forneceram informações importantes para o
desenvolvimento do trabalho
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
12- Conseguiram gerir o tempo para cada actividade.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
13- Recebi feedback dos meus colegas em tempo útil.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
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4 - Atitude do professor
1-    Fiquei satisfeito com a qualidade das respostas do professor.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
2-    Reconheceram as intervenções positivas.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
3-    Deram opiniões sobre a matéria em estudo.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
4 - Manifestaram o seu grau de aprovação relativamente a outras
intervenções.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
5-    Convidaram os membros da comunidade a opinar através de
questões.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
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6-    Deram conselhos pessoais aos membros da comunidade,
acerca de outras intervenções.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
7-    Partilharam links ou outros documentos com a comunidade de
aprendizagem.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
8-    Senti-me integrado com o acolhimento do meu professor.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
9-    Mantiveram a coesão dentro desta comunidade de aprendizagem.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
10- Demonstraram afectividade pelos membros da comunidade.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
11- Forneceram informações importantes para o desenvolvimento do
trabalho.
Concordo plenamente
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Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
11- Conseguiram gerir o tempo para cada actividade.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
12- Recebi feedback dos professores em tempo útil.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
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5 - Pedagogia
1- Os objectivos foram apresentados de forma explícita
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
2-  Os objectivos foram apresentados de forma clara
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
3- Os objectivos foram relevantes para a aprendizagem
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
4- Os objectivos foram adequados ao público alvo
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
5- Os objectivos foram organizados segundo o nível de aprendizagem
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
6- Os objectivos inicialmente propostos foram cumpridos
Concordo plenamente
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Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
7- As actividades eram relevantes para a aprendizagem
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
8- As actividades eram difíceis de executar
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
9- As actividades estavam em consonância com os objectivos
propostos
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
10- O tempo para a execução das actividades era adequado.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
11- Os recursos apresentados eram suficientes
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
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Discordo plenamente
Sem opinião
12- Os recursos apresentados eram diversificados.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
13- Os recursos apresentados tinham qualidade.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
14- Os recursos apresentados eram relevantes para a aprendizagem.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
15- Os recursos apresentados eram legíveis
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
16- O briefing tornava claro os objectivos do exercício
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
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17- O briefing tornava claro a calendarização da actividade
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
18- O briefing tornava claro os recursos disponíveis
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
19- O briefing tornava claras as regras do exercício
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
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6 - Tecnologia
1- As tecnologias envolvidas no curso eram de fácil acesso.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
2– As tecnologias envolvidas eram-lhe familiares.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
3- As tecnologias exigiam elevado tempo de aprendizagem
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
4- A plataforma LMS era de difícil orientação.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
5- A plataforma LMS era de fácil navegação.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
6- A plataforma LMS tinha uma apresentação agradável.
Concordo plenamente
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Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
7- A plataforma LMS contribuiu para a partilha de recursos.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
8- A plataforma era fiável na transmissão dos dados.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
9- A plataforma estava disponível quando precisava.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
10 – De que local acedia mais vezes à plataforma?
Casa
Escola
Outro
11- As ferramentas de comunicação facilitaram a interacção entre
os intervenientes.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
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12- Os grupos de discussão foram relevantes para a interacção
entre os participantes.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
13- As ferramentas de comunicação do LMS satisfizeram as
minhas necessidades de comunicar com a comunidade.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
14- Houve necessidade de procurar outras formas de comunicar,
para além da plataforma?
Sim (responda à questão 15)
Não (responda à questão 16)
15- A que outras formas de comunicação recorreu?
Contacto pessoal (Responda à questão 17)
 Email externo ( Responda à questão 17)
Outro ( Responda à questão 16)
 16 – Mencione que outras formas de comunicar utilizou, para além das
indicadas em cima.
17- Qual a principal razão que o levou a comunicar através de outras
ferramentas de comunicação.
Para contacto mais privado. ( Avance para a questão 19)
 Limitações da plataforma (Avance para a questão 19)
 Outro motivo (Responda à questão 18)
18- Que outro motivo o levou a
comunicar através de outras
ferramentas de comunicação?
19- Mencione que outras ferramentas
de comunicação consideram
importantes na plataforma, para além
das experimentadas
20- Na plataforma existiam outras
áreas para além das ferramentas de
comunicação.
21- Foi relevante para a aprendizagem a área das informações.
Concordo plenamente
Concordo
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Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
 
22- Foi relevante para a aprendizagem a área dos conteúdos.
Concordo plenamente
Concordo
Não concordo nem discordo
Discordo
Discordo plenamente
Sem opinião
23- Houve necessidade de encontros presenciais para o
desenvolvimento do exercício?
Sim (Responda ás questões 24)
Não
24- Qual a principal razão desses encontros presenciais?
Outro (Responda à questão 25)
Para contacto mais pessoal
Dificuldade em passar a mensagem através dos meios de
comunicação
25- Que outra razão teve para os encontros presenciais?
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ANEXO 10 – SEGUNDA FASE DE INQUÉRITOS
Relevância do módulo de continuidade visual
1- Foi relevante para o desenvolvimento dos trabalhos
seguintes, os conhecimentos adquiridos no módulo de
continuidade visual?
Nunca –
Raramente –
Poucas vezes –
Muitas vezes –
2- De que forma voltas-te a aplicar os conhecimentos
transmitidos?
Noções de planos de imagem
Nunca –
Raramente –
Poucas vezes –
Muitas vezes –
Quadro de planificação de intensidade de ritmo das cenas
Nunca –
Raramente –
Poucas vezes –
Muitas vezes –
Área de conteúdos
Nunca –
Raramente –
Poucas vezes –
Muitas vezes –
Comunicação entre os grupos
Nunca –
Raramente –
Poucas vezes –
Muitas vezes –
3- Qual a componente abordada no módulo de continuidade
visual que mais utilizaste nos trabalhos desenvolvidos
posteriormente?
Noções de planos de imagem -
Quadro de planificação de ritmo das cenas -
Área de conteúdos -
Comunicação entre os grupos –
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